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Tutkielman tarkoituksena on selvittää, miten kriittisen ajattelun kehittäminen on huomioitu peruskoulun opetus-
suunnitelmien perusteissa. Kyseessä on hermeneuttinen tutkimus, joka pohjautuu filosofiseen ja narratiiviseen 
hermeneutiikkaan. Kriittisen ajattelun katsotaan kumpuavan monipolvisesta perinteestä antiikin Kreikan, valis-
tuksen ja pragmatistiseen filosofian kautta 1960–70-luvulle. Tuolloin joukko opetusideologioita (esim. sosiokon-
struktivismi, kriittinen pedagogiikka ja kriittisen ajattelun liike sekä varhainen pedagoginen filosofia) nousi kriti-
soimaan vallitsevaa opetuksellista paradigmaa, jonka mukaan tietävä opettaja siirtää tietoa tietämättömälle oppi-
laalle. Kriittinen ajattelu asettuu kasvatuspäämääräksi kokonaisuutena, joka sisältää kriittisen ajattelun taidot ja 
dispositiot. Dispositioilla tarkoitetaan niitä suuntautumiseen, motivaatioon, luonteeseen ja persoonaan liittyviä 
tekijöitä, jotka kytkevät kriittisen ajattelun taidot moraaliseen toimintaan. Kriittisen ajattelun kehittämistä tukevia 
pedagogisia ratkaisuja ovat mm. avointen kysymysten esittäminen, useiden oikeiden vastausten hyväksyminen, 
ajattelun vastuun siirtäminen oppilaille sekä oppilaiden välisen, yhteisöllisen dialogin vahvistaminen.  
 
Tuloksien perusteella peruskoulun opetussuunnitelmien perusteet pitää kriittistä ajattelua tärkeänä taitona, muttei 
ole johdonmukainen sille asetetuissa tavoitteissa ja niitä tukevissa sisällöissä. Kriittisyyteen kasvattamisesta on 
jonkin verran mainintoja, mutta ne jäävät useimmiten irrallisiksi, eivätkä huomioi ajattelun dispositioita riittävästi. 
Oppiaineiden kesken on erilaisia painotuksia siinä, kuinka kriittisesti niiden tietoon ja tietolähteisiin tulee suhtau-
tua. Lisäksi, itsekriittisyydestä ei ole juurikaan mainintoja, oppilaan ajattelun vastuuta ja kirjallisuuden tai muiden 
taidemuotojen merkitystä kriittisen ajattelun kehittymiselle ei käsitellä ja mediakritiikki jää irralliseksi ilman selkei-
tä painotuksia sille tärkeissä oppiaineissa, kuten äidinkielessä ja kirjallisuudessa, historiassa ja kuvataiteessa. Suurin 
ongelma on kuitenkin opetussuunnitelmien perusteiden käyttämä neutraali kieli, joka pysähtyy tietämisen ja tar-
koituksenmukaisen käyttäytymisen tavoitteiden äärelle. Ymmärtäminen, käsityksen saaminen, tottuminen, tutus-
tuminen ja pystyminen ovat sanoja, joita opetussuunnitelmien perusteet toistaa; poissaolollaan loistavat analysoin-
ti, arviointi, vertailu ja muut kriittisen ajattelun aktiivisen toiminnan tavoitteet. Molemmat, sekä kriittinen ajattelu 
että opetussuunnitelmien perusteet painottavat opetuksen yhteisöllisyyttä; opetukselle asetetut tavoitteet ja sisällöt 
eivät kuitenkaan tue riittävästi yhteisöllisen, kriittisen ajattelun kehittämistä. Kaiken kaikkiaan opetussuunnitel-
mien perusteet keskittyvät tietosisältöjen määrittelyyn jättäen kasvatuksen muut sisällöt vähemmälle huomiolle. 
 
Tutkielman perusteella pedagoginen filosofia vaikuttaa kriittisen ajattelun kehittämisen kannalta realistiselta ope-
tustavalta. Se täyttää tilaa, jonka opetussuunnitelmien perusteet tällä hetkellä jättää tyhjäksi. Pedagoginen filosofia 
perustuu avoimiin kysymyksiin, oppilaiden omaan kysymyksenasetteluun, yhteisölliseen tutkimiseen, taitavaan 
argumentointiin ja itsenäiseen, kriittiseen ajatteluun. 
 
Jatkotutkimuksen tulee selvittää ensinnäkin, kuinka hyvin kriittisen ajattelun kehittäminen toteutuu kouluissa. 
Toisaalta on mielenkiintoista nähdä, onko vuoden 2014 loppuun mennessä uudistuvien peruskoulun opetussuun-
nitelmien perusteissa tapahtunut muutoksia kriittisen ajattelun kehittämisen suhteen ja millaisia nuo muutokset 
ovat. Sekä kolmantena, olisiko ”nuorten kasvatusideologioiden” kuten pedagogisen filosofian, kriittisen pedago-
giikan ja sosiokonstruktivismin välisestä diskurssista löydettävissä tulevaisuuden kasvatuksellinen paradigma, joka 
huomioisi kriittisen ajattelun kasvatukselliset lähtökohdat nykyistä paremmin? 
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The purpose of the study is to clarify how the development of critical thinking has been reflected in the 
national core curriculum of basic education. The study is hermeneutic and based on philosophical and 
narrative hermeneutics. Critical thinking can be traced back to ancient greek principles; enlightenment and 
pragmatic philosophy. It was also prominent in the 1960's and 70's  where a group of educational ideolo-
gies, such as socio-constructivism, critical pedagogy, the movement of critical thinking and the early peda-
gogical philosophy, emerged; questioning the prevailing educational paradigm of transmitting knowledge 
from a source (teacher) to an empty vessel (pupil).  
Critical thinking is seen as a binary educational aim. On the one hand it deals with the skills necessary to 
think critically whilst on the other, it concerns with the very ways in which we think;  Dispositions. Dispo-
sitions here are the factors of direction, motivation, character and personality that join the skills of critical 
thinking into moral actions. The pedagogical solutions and choices that support the development of critical 
thinking are i.a. asking open questions, accepting multiple correct answers, handing the responsibility of 
thinking to pupils and strengthening the communal dialogue between pupils. 
 
Based on the results of the interpretation, the core curriculum respects critical thinking as a set of skills, 
but is not consistent in setting goals to assess it, nor with the core principles supporting these goals. There 
are mentions of teaching as a critical discipline, but these are often left loose and disconnected from the 
dispositions of thinking themselves. Across all subjects, there are different emphases on just how critical 
an attitude is tolerated towards the knowledge and the sources. In addition, self-criticism is left practically 
disregarded; pupils responsibility of thinking and the role of literature and other forms of art are widely 
ignored. Moreover, media criticism is not supported enough in subjects where it could be considered im-
portant, such as students' native language studies and their literatures, history and the visual arts. The big-
gest problem, however, is the neutral language used by the curriculum that may prevent students from 
thinking critically. The curriculum uses expressions which express understanding, forming an idea of, get-
ting used to, getting familiar with and being able to whilst leaving out completely the aims of active behav-
iour in critical thinking such as evaluation, analysis, and comparison. Both critical thinking and the curricu-
lum accentuate the importance of communitarian nature in learning. However, the goals and contents set 
for teaching don't satisfy the needs of developing communitarian; the ability to think critically. All and all, 
the curriculum is focused on defining the desired knowledge acquired through learning, leaving the other 
aspects of education more to the side.  
 
Based on the study, pedagogical philosophy represents a realistic alternative way of educating, filling the 
void left by the current curriculum. Pedagogical philosophy is based on open questions, question setting 
formed by the pupils, community of inquiry, competent argumentation and independent, critical thinking.  
 
For further research, it is important to clarify how well teaching how to to think critically is achieved in the 
elementary schools. Secondly, the new core curriculum is being introduced by the end of the year 2014: it 
will be intriguing to see whether there have been any changes regarding critical thinking and what the na-
ture of such changes might be. Thirdly, does the discourse between 'the young educational ideologies', 
such as pedagogical philosophy, critical pedagogy and socio-constructivism, potentially demonstrate a new 
educational paradigm that would more adequately convey the principles of critical thinking in education? 
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Kriittinen ajattelu on muodikas kasvatusalan termi. Yleisestikin kriittisyyttä pidetään uu-
den, informaatiota tulvivan maailman hyveenä, jopa elinehtona siinä selviytymiseen. Kriit-
tisyys ei kuitenkaan ole niin yksinkertainen tai ilmeinen käsite kuin alkuun vaikuttaisi; kas-
vatuksen kentällä käytetyt ”kriittisyydetkään” eivät välttämättä sisällä samoja merkityk-
siä. Historiallisesti tarkasteltuna kriittinen ajattelu on kuitenkin aina ollut tärkeä osa kas-
vatusta tai vähintään kasvatuksellista keskustelua. (Esim. Holma 2013; Nussbaum 2010; 
Lipman 2003; Koivisto ym. 1995.) 
 
Kriittistä ajattelua tarvitaan arkielämässä jatkuvasti. Mikäli ihminen ei opi erottelemaan 
ongelman eri osia toisistaan, arvioimaan niitä monesta eri suunnasta ja testaamaan eri-
laisten ratkaisujen toimivuutta ja loogisuutta, ei hän kykene ratkaisemaan elämässään 
kohtaamiaan ongelmia. Filosofian tohtoriksi väitellyt ja sittemmin käsityöläisyyden pariin 
palannut Crawford arvostelee koulun opetusta, joka perustuu suljettujen, rajattujen on-
gelmien ratkaisuun. Hän vertaa niitä mekaanikon työssään kohtaamiin ongelmiin seuraa-
vasti: 
Todellisessa maailmassa ongelmat eivät [--] esiinny valmiiksi pureksittuina; 
useimmiten informaatiota on liikaa ja on vaikeaa tietää, mikä kuuluu asiaan ja mi-
kä ei. Jos tiedetään millainen1 tilanne on käsillä, tiedetään myös, mitä tilanteen 
piirteitä voidaan jättää huomiotta. [--] Mekaanikon työn arvo ja työpaikan var-
muus perustuvat siihen, että hänellä on tällaista ensikäden henkilökohtaista tie-
tämystä.  
(Crawford 2012, 40.) 
 
                                                     
1 Kursiivit, kuten alkuperäisessä tekstissä. 
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Jokainen käytännön ammatti on erilainen, ja jokaisessa ammatissa tarvitaan omia, spesi-
fejä ongelmanratkaisukykyjä. Tutkivaa, arvioivaa, vertailevaa ja maltillista kriittistä ajatte-
lua voidaan kuitenkin opettaa millä tahansa koulutusasteella. Näin ollen kriittisestä ajatte-
lusta hyötyy yhtälailla niin korkeasti kouluttautuva kuin käsityöläisammattiinkin opiskele-
va ihminen. 
 
Tarve kriittisyyteen kasvattamiselle yhteiskunnassa on kasvava – tästä ollaan Suomessa 
yksimielisiä. Esimerkiksi tietotekniikan kiihtyvä kehittyminen luo uusia ja laajentaa vanho-
ja medioita kasvattaen jo pelkän viestinnän volyymin kasvattajien valvonnan ulottumat-
tomiin. Uusi teknologia vaatii uusia taitoja, jotka nuoremmalla sukupolvella ovat poik-
keuksetta paremmin ja huomattavasti nopeammin hallussa. Tämä tulevaisuuskuva on 
toisaalta vain lisä jo vallitsevaan tilanteeseen, jossa kasvattajien ohjaus, valvonta ja tuki 
kasvatettaville ovat jääneet riittämättömäksi. Tilanne on poikkeuksellinen maailman his-
toriassa, sillä koskaan aiemmin uusinta teknologiaa eivät ole käyttäneet yhteiskunnan 
nuorimmat jäsenet. Tablettien yleistyttyä varsinkin niille on tuotettu runsaasti materiaa-
lia, jonka kohteena ovat lapset, jopa alle kouluikäiset. Opetus- ja viihdekäytön lisäksi lap-
siin kohdistuvat yhä suoremmin myös markkinointi ja mainonta. Kehityksen jatkuessa 
kasvattajien kontrollimahdollisuudet ovat olemattomat. On helppoa päätellä, että mikäli 
valvontaa ja ohjausta ei voida ulottaa kaikkea viestintää kattavaksi, täytyy jokaisen lapsen 
pystyä kriittisyyteen itse. Tämän tyyppinen medialukutaidon ja lähde- sekä mediakritiikin 
hallintaa korostava vaatimus on ehkä kaikkein yleisin kriittisen ajattelun puolesta esitetty 
vetoomus. 
 
Kriittisellä ajattelulla on läheinen suhde demokratiakasvatukseen. Demokratiassa toimi-
vat, aktiiviset kansalaiset tarvitsevat kriittistä ajattelua päätöksiä tehdessään. Tällöin kriit-
tinen ajattelu ei voi olla pelkästään erinäisten ajattelutaitojen hallintaa, vaan siihen kuu-
luvat myös taitojen taustalla vaikuttavat moraaliset arvot. Suutarisen (2002) tutkimustu-
losten mukaan nuoremme ovat tietäviä ja taitavia; heillä on kuitenkin syrjäytyneiden 
asenteet. Demokratian toiminta ymmärretään ja sitä pidetään arvossa, mutta osaa siihen 
ei haluta ottaa. Demokratiakasvatus – ja sen myötä kriittinen ajattelu – siis toteutuu vain 
osittain. Kriittinen ajattelu tuleekin ymmärtää paljon laajemmin kuin pelkkien yksittäisten 
taitojen hallinnaksi. Se on perustava kasvatuksellinen lähtökohta, johon kuuluvat myös 
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ajattelun dispositiot: ne suuntautumiseen, motivaatioon, luonteeseen ja persoonaan liit-
tyvät tekijät, jotka kytkevät kriittisen ajattelun taidot moraaliseen toimintaan (Holma 
2013). 
 
Ajattelutaitojen opettaminen ja oppiminen on kiinnostanut itseäni jo jonkin aikaa. Samoin 
suomalaisten kyvykkyys tai kyvyttömyys järkevään argumentointiin, argumenttien analy-
sointiin ja aitoon dialogiin; nämä ovat tuntuneet tosielämässä sangen kaukaisilta ihanteil-
ta – istuipa sitten rakennustyömaan taukohuoneessa, peruskoulun penkillä, kasvatustie-
teen seminaarissa tai paikallisessa olutravintolassa. Kaikissa noista paikoista dialogisten 
suhteiden tai kyvykkään, perustellun argumentoinnin puute ei välttämättä häiritse, mutta 
yliopisto-opiskelussa näin on. Uusien medioiden, esimerkiksi sosiaalisen median tuoma 
virtuaalinen ulottuvuus elämään tosin paljastaa, kuinka laajasta ongelmasta on kysymys. 
Hyvän keskustelun taitojen ja sääntöjen hallinta sekä niiden noudattaminen ovat yleisesti 
huonolla mallilla – empiiristä todistusaineistoa löytyy jokaisen verkkolehden keskustelu- 
ja kommentointi osioista. Tämä kaikki herättää kysymyksiä: miten ja millaisia ajattelun 
taitoja opetussuunnitelmissa painotetaan, kuinka nuoresta iästä lähtien kriittistä ajattelua 
halutaan opettaa ja mitä itse asiassa pitäisi tehdä, jotta kriittinen ajattelu kehittyisi?  
 
Aloitan esittelemällä tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen, asettamalla tutkimustehtä-
väni ja perustelemalla tutkimusaineistoni valinnat. Tästä siirryn tarkastelemaan herme-
neuttisen tutkimuksen perinnettä, omaa tutkimusotettani sekä tutkijapositiotani. Tutki-
mukseni2 on hermeneuttinen ja se pohjautuu filosofiseen ja narratiiviseen hermeneutiik-
kaan. Kyseessä on tekstin sanoman ymmärtämiseen tähtäävä tekstitulkinta. Tulkintaa 
edeltävät määritellyt mahdollisuusehdot, joiden on täytyttävä, jotta tulkitseminen on 
lähtökohtaisesti oikeutettua. Hyvä tulkinta syvenee tulkintaprosessin edetessä, jolloin 
tekstin ja sen tulkitsijan välinen yhteisymmärrys kasvaa. Tulkinnan luotettavuutta arvio 
viime kädessä tutkijayhteisö; tutkijayhteisön konsensuksen saavuttaminen on herme-
neuttisen tulkinnan luotettavuuden paras kriteeri. 
 
                                                     
2 Käytän työssäni sanaa ’tutkimus’ synonyyminä sanalle ’tutkielma’. 
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Kolmannessa luvussa tarkastelen kriittistä ajattelua käsitteenä, sen perinnettä, merkityk-
sellisyyttä kasvatuksellisena päämääränä sekä sen pedagogisia lähtökohtia. Kriittinen ajat-
telu kumpuaa monipolvisesta perinteestä, jonka voidaan katsoa saaneen alkunsa antiikin 
Kreikan filosofien kasvatuksellisista ajatuksista: demokratiasta, itsenäisestä ajattelusta ja 
pätevästä argumentoinnista. Valistus jatkoi kriittisen ajattelun vaatimista. Valistuksen 
tunnuslause "käytä järkeäsi" summaa oivallisesti tuon ajan ajattelua. Sittemmin tämä vaa-
timus opittiin tuntemaan sivistämisenä, tehtävänä, jota mannermainen ja sen myötä 
suomalainen kasvatusajattelu seuraa edelleen. Toisessa merkittävässä perinteessä, ang-
loamerikkalaisessa kasvatusajattelussa kriittistä ajattelua vaativat pragmatistifilosofit, 
ennen kaikkea Dewey. Hänen mukaansa oppimisen tulisi olla tutkimista, jossa etsitään 
ratkaisuja ongelmiin omaa, reflektiivistä ajattelua käyttäen. Koulun tulisi olla laboratorio, 
jossa ajatustyötä tekevät ennen kaikkea oppilaat. Viimeisin merkittävä käänne kriittisessä 
ajattelussa tapahtui 1960–70-luvuilla. Sosiokonstruktivismi, kriittinen pedagogia ja kriitti-
sen ajattelun liike sekä varhainen pedagoginen filosofia voidaan mainita esimerkkeinä 
ideologioista, jotka kritisoivat ennen kaikkea asetelmaa tietävästä opettajasta, joka siirtää 
tietoa tietämättömälle oppilaalle. Alettiin vaatia opetuksen keskittymistä oppilaan oman 
ajattelun ympärille. 
 
Kriittinen ajattelu asettuu kasvatuspäämääräksi kokonaisuutena, joka sisältää kriittisen 
ajattelun taidot ja dispositiot. Kasvatuksellisena päämääränä on tällöin kriittinen ajatteli-
ja. Dispositioita luo, muokkaa ja ohjaa oppilaan psykologinen syvärakenne kokonaisuu-
dessaan: tunteet, etiikka ja moraali. Kriittisellä ajattelijalla on tämä psykologinen kolmita-
so tasapainossa; hän on motivoitunut ja suuntautunut siten, että paitsi osaa ajatella kriit-
tisesti, myös haluaa ajatella kriittisesti ja lisäksi vielä toimii näin. Kriittisen ajattelun kehit-
tämistä tukeviksi pedagogisiksi ratkaisuiksi kohdentuvat mm. avointen kysymysten esit-
täminen, useiden oikeiden vastausten hyväksyminen, ajattelun vastuun siirtäminen oppi-
laille sekä oppilaiden välisen, yhteisöllisen dialogin vahvistaminen. 
 
Neljännessä luvussa käsittelen suomalaiselle koululle perinteistä kasvatustehtävää - sivis-
tämistä ja analysoin peruskoulun opetussuunnitelmien perusteita. Perusopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteet ohjaavat koko suomalaista peruskoulun opetusta. Niitä tutkimal-
la on mahdollista saada kattava kuva perusopetukselle asettuvista kriittisen ajattelun ta-
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voitteista sekä sen kehittämiselle mahdollisesti ilmenevistä puutteista. Etsin kriittiselle 
ajattelulle merkityksellisiä tavoitteita ja sisältöjä sekä pohdin, millä tavoin niitä voitaisiin 
täydentää. Käytän hermeneuttista tulkintaa ymmärtääkseni myös opetussuunnitelmien 
perusteiden arvopohjaa, päämääriä sekä konkreettisia tehtäviä peruskoulun opetukselle. 
Tulkinnan pohjalta määrittelen kriittisen ajattelun kehittämiselle ja sitä toteuttavalle ope-
tukselle asettuvat vaatimukset.  
 
Viidennessä luvussa esittelen Filosofiaa lapsille -ohjelmaa sekä sen opetukselle keskeisiä 
ratkaisuja sekä Filosofia-aloitetta, esitystä filosofian oppiaineesta suomalaiseen peruskou-
luun. Tarkastelin jo kandidaatin tutkielmassani filosofian mahdollisuutta osana peruskou-
lun oppiaineita; tutkielmani lähtökohdat olivat juuri Filosofia-aloitteessa. Pedagogisen 
filosofian – millä filosofian opetuksellisia ja kasvua edistäviä ideologioita ja metodeja voi-
daan laajassa mielessä kutsua (Tomperi & Juuso 2014) – näkemykset ja opetukselle tar-
joamat mahdollisuudet vakuuttivat siinä määrin, että päätin sukeltaa syvemmälle tähän 
maailmaan. Tässä tutkimuksessa se tarkoittaa vastaparia perusopetuksen opetussuunni-
telmien perusteista tehdyille havainnoille ja tulkinnoille. Vertailen kriittisen ajattelun ta-
voitteita ja vaatimuksia pedagogisen filosofian lähtökohtiin. 
 
Lopuksi pohdin tutkimuksen luotettavuutta, kriittisen ajattelun asemaa ja toteutumista 
kasvatuksessa, kriittisen ajattelun suhdetta filosofiaan, kasvatukseen ja yhteiskuntaan 
sekä jatkotutkimusmahdollisuuksia. Tutkimuksellani haluan avata keskustelua kriittisen 
ajattelun kasvatuksellisesta merkityksellisyydestä paitsi yksilölle myös esimerkiksi demo-
kratialle ja aktiiviselle kansalaisuudelle sekä niistä keinoista, joilla näitä kasvatustavoittei-



















2.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuksen tehtävänä on selvittää, millaisia kasvatuksellisia tavoitteita tämänhetkiset 
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet asettaa kriittiselle ajattelulle, miten ne 
ovat perusteltavissa sekä millaisia vaihtoehtoja pedagoginen filosofia tarjoaa näiden ta-
voitteiden toteuttamiseksi. Tutkimukselle keskeisiä kysymyksiä ovat:  
1. Miten kriittinen ajattelu voidaan määritellä osaksi kasvatuksen päämääriä? 
2. Millaisia kriittisen ajattelun kehittämiseen liittyviä tavoitteita opetussuunnitelmien 
perusteissa mainitaan ja missä yhteydessä nämä maininnat ovat? 
3. Millaisia kasvatuksellisia ”vaatimuksia” nämä maininnat asettavat kriittisen ajatte-
lun kannalta ja ovatko ne riittäviä? 
4. Millaisia mahdollisuuksia Filosofiaa lapsille -ohjelma ja pedagoginen filosofia laa-
jemmin tarjoavat näiden tavoitteiden täyttämiseksi? 
Tarkastelen koko perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita etsimällä kriittiseen 
ajatteluun ja sen kehittämiseen liittyviä kasvatuksellisia ja opetuksellisia tavoitteita. Ana-
lysoin yksitellen opetusta eheyttävät aihekokonaisuudet sekä jokaisen oppiaineen selvit-
tääkseni, mitä niiden tavoitteissa sanotaan kriittisestä ajattelusta ja mitä mahdollisesti 
pitäisi sanoa. Tämän jälkeen esittelen Filosofiaa lapsille -ohjelmaa (Philosophy for chil-
dren, P4C) esimerkkinä pedagogisesta filosofiasta sekä pedagogista filosofiaa Suomen pe-
ruskouluun esittänyttä Filosofia-aloitetta. Peilaan perusopetuksen opetussuunnitelmista 
nousseita tavoitteita pedagogisen filosofian tarjoamiin mahdollisuuksiin kriittisen ajatte-
lun näkökulmasta. 
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Valitsin tutkimusaineistokseni perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet, sillä sen 
asettamat tavoitteet ohjaavat koko suomalaista peruskoulun opetusta ja määrittävät mi-
tä, miten ja milloin opetetaan. Kansalliset kriittisen ajattelun opetukselliset lähtökohdat 
löytyvät näin ollen opetussuunnitelmien perusteista. Sitä, miten nämä lähtökohdat todel-
lisuudessa toteutuvat koulussa, on mahdotonta arvioida tämän tutkimuksen puitteissa. 
Opetukseen vaikuttaa virallisen opetussuunnitelman lisäksi myös piilo-
opetussuunnitelma, joka muodostuu vakiintuneisiin asenteisiin, normeihin ja toimintata-
poihin sisältyvistä piiloisista merkityksistä. Tälle ilmiölle ominainen piirre on nimensä mu-
kaisesti piiloon jääminen – siitä ei voida avoimesti keskustella. Piilo-opetussuunnitelma 
toteutuu opetuksen ytimessä: arjen kohtaamisissa ja käytännöissä. (Törmä 2003, 109–
112.) Esimerkkinä piiloisesta kasvatuksesta voidaan käyttää vaikkapa odotuksia poikien ja 
tyttöjen käyttäytymiselle. Niitä ohjaavat usein kritiikittä omaksutut asenteet, kuten ”pojat 
ovat poikia” ja ”tytöt ovat poikia rauhallisempia ja keskittyvät paremmin”. Omaksutuista 
asenteista johtuen poikien ja tyttöjen käyttäytymiseen suhtaudutaan hyvin erilaisin ta-
voin. Tyttöjen on pakko mukautua ”kiltin ja rauhallisen oppilaan” rooliin ja pojille vastaa-
vasti sallitaan raisumpi, arvaamaton käytös. Toinen esimerkki piiloisesta kasvatuksesta on 
luokassa vallitseva kysymiskulttuuri. Opettaja saattaa esittää päivän aikana kymmeniä 
kysymyksiä oppilaille, mutta ne kaikki voivat olla ns. näennäiskysymyksiä, jotka vain tes-
taavat oppilaiden kyvykkyyttä antaa ”oikea”, opettajalla jo oleva vastaus. Tällaiset kysy-
mykset eivät ravistele oppilaan omaa ajattelua, vaan ainoastaan kontrolloivat halutun 
informaation omaksumista. 
 
Tutkimusotteeni on hermeneuttinen ja se sisältää ainakin kaksi tärkeää hermeneuttista 
piirrettä. Käytän yhtäältä hermeneuttista tulkintaa löytääkseni merkityksiä ja päämääriä 
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista; toisaalta filosofiseen hermeneutiik-
kaan sisältyy vahva dialoginen ote, joka on opetussuunnitelma-analyysin ja pedagogisen 
filosofian vuoropuhelun perusta. Pohjaan hermeneuttisen tutkimusotteeni esiymmärryk-







2.2 Hermeneutiikka – tulkintaa ja pyrkimystä ymmärtämiseen 
 
Hermeneutiikka on johdettu antiikin kreikasta sanoista: hermēneia ja tekhnē ja se voi-
daan kääntää taitavaksi tulkinnaksi. Taustalla on myös antiikin Kreikan mytologian Her-
mes-hahmo, jumalten sanansaattaja, joka tulkitsi jumalten viestit ihmisille. (Gadamer 
2004, 40.) Heideggerin mukaan Aristoteleen teksteissä hermēneia tarkoittaa jostakin pu-
humista, keskustelua, jonkin ilmaisemista. (Kupiainen 2005, 86.) Varhaisen hermeneutii-
kan teksteinä pidetäänkin yleisesti mm. Platonin dialogia Kratylos sekä Aristoteleen teosta 
Tulkinnasta. Myöhemmin hermeneutiikka oli pitkään vain Raamatun tulkintaoppia, jota 
kehittelivät keskiajan suuret loogikot, kuten kirkkoisä Augustinus. 1700-luvulta lähtien 
hermeneutiikka nousi yhä kiinnostavammaksi tiedonalaksi ja vähitellen tieteeksi; sen kes-
keiset kysymykset muotoutuivat vastavoimana voimakkaalle luonnontieteiden kehityksel-
le. Hengentieteisiin kaivattiin omaa luotettavaa metodologiaansa, joksi hermeneutiikkaa 
kehiteltiin. Myöhemmin hermeneutiikalle alettiin esittää myös ontologisia kysymyksiä, 
mistä juontuu edelleen käynnissä oleva väittely siitä, kumpaa se lähtökohtaisesti lopulta 
on: ontologiaa vai metodologiaa. (Oesch 2005, 15–20.) (Esim. Tontin 2005 toimittama 
teos Tulkinnasta toiseen: Esseitä hermeneutiikasta käsittelee tätä debattia). Hermeneutii-
kan sisäiset kiistat eivät ole kuitenkaan tämän tutkimuksen kannalta merkityksellisiä. 
 
Heidegger erottelee neljä eri tapaa käsittää termi hermeneutiikka. Ensimmäinen tapa on 
hermeneutiikka tulkitsemisena arkikielisessä, jäsentymättömässä merkityksessä. Toinen 
ja kolmas tapa ovat lähellä toisiaan ja keskittyvät hermeneutiikan ontologiseen olemuk-
seen. Neljäs on ”hermeneutiikka historiallisten ihmistieteiden metodologiana ja episte-
mologiana”. (Tontti 2005, 56.) Tämä tutkimus ammentaa jälkimmäisistä kohdista ottamal-
la hermeneutiikan sekä tutkimuksen ontologiseksi että metodologiseksi lähtökohdaksi. 
Tutkimus nojaa hermeneutiikan käsitykseen ihmistieteiden ymmärrykseen perustuvasta 
luonteesta sekä siihen keskeiseen metodiin, joka Heideggerista lähtien on hallinnut her-
meneuttista filosofiaa – hermeneuttisen kehän ideaan. Tässä tutkimuksessa herme-
neutiikka mielletään Gadamerin filosofisen hermeneutiikan ja Ricœurin narratiivisen 
hermeneutiikan mukaan laajemmin – ymmärtäminen on perustava olemisen tapa maail-
massa.  Näitä hermeneutiikan ontologisia ulottuvuuksia ei ole syytä jättää huomiotta, sillä 
niihin pohjautuu se tietämisen (tai tässä tapauksessa tietenkin ymmärtämisen) reliabili-
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teetti, jota tutkimukselta vaaditaan. Joten vakuuttaakseni hermeneutiikan toimivuudesta 




2.2.1 Ymmärtämisen mahdollisuus 
 
Moderni hermeneutiikka ottaa lähtökohdakseen tekstin. Teksti on se alkuteos, jota halu-
taan ymmärtää, ja jota lähdetään tulkitsemaan. Varsin kauan historiassa tekstejä olivat 
vain kirjoitetut tekstit, ennen kaikkea Raamattu. Nykyaikaisessa, filosofisessa herme-
neutiikassa, jota tämäkin tutkimus seuraa, ”tekstejä voivat olla yhtälailla kuvateokset, 
rakennukset tai jopa luonnonilmiöt” (Gadamer 2004, 262.) Kusch kuitenkin toteaa, että 
vaikka teksti onkin hermeneutiikan keskeisimpiä käsitteitä ”saa [hermeneutikkojen kirjoi-
tuksista] turhaan etsiä tyydyttävää mallia siitä, mitä teksti on ja kuinka se rakentuu.” 
(Kusch 1986, 229.) Tälle tutkimukselle perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet on 
ensisijainen teksti, jota pyritään tulkitsemaan ja ymmärtämään. Toisena tekstinä toimii 
pedagoginen filosofia kokonaisuutena. Tätä kokonaisuutta tulkitaan Filosofiaa lapsille -
ohjelman ja sen kehittäjän Matthew Lipmanin ajatusten, Filosofia-aloitteen sekä pedago-
gista filosofiaa käsittelevien tutkimusten ja artikkeleiden pohjalta. Tavoitteena on löytää 
näistä teksteistä kriittisen ajattelun kehittämiselle oleellisia kysymyksiä ja vastauksia. 
 
Modernin hermeneutiikan tärkeimpiä huomioita on historiallisen kontekstin tunnistami-
nen. Vaikka mennyt aika ei itsessään ole läsnä, on kaikki silti kiinni siinä: kieli, elämänta-
vat, tottumukset, moraalit ja uskot. Dilthey korosti eräässä hermeneutiikan klassikoista 
elämistodellisuutta (Lebenswirklichkeit) tulkittaessa ihmisen dokumentteja ja toimia. 
Elämistodellisuuden huomiointi on edelleen hermeneutiikalle ominaista. (Varto 2005, 45.) 
Vaikka elämmekin samassa historiallisessa ajassa vuoden 2004 perusopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteiden ja sen laatijoiden kanssa, pitää silti kiinnittää huomiota siihen 
elämistodellisuuteen, jonka puitteissa tuo teksti on laadittu. Ja vaikka Gadamer muistut-
taakin, että nimenomaan ajallinen etäisyys on se, mikä erottaa todet ”ennakkoluulot” 
vääristä ja mahdollistaa hermeneutiikan toteutumisen, lähden silti yritykseen. Vaikka 
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olenkin aikani (kielellisen ja historiallisen ajattelun) vanki, voin ainoastaan hyväksyä sen. 
(Gadamer 2002, 69.) 
 
Tontti on määritellyt Heideggerin sekä erityisesti Gadamerin ja Ricœurin ajattelun pohjal-
ta hermeneuttiselle ymmärtämiselle ja tulkinnalle neljä välttämätöntä mahdollisuuseh-
toa: kielellisyys, historiallisuus, konfliktuaalisuus sekä narratiivisuus (Tontti 2005, 59, 68–
69). Nämä mahdollisuusehdot määrittävät sitä, mitä ja miten voidaan hermeneuttisesti 
ymmärtää sekä kuinka tekstiä tulee tulkita. 
 
Ensimmäinen mahdollisuusehto, kielellisyys perustuu siihen lähtökohtaan, ettei ole ole-
massa puolueetonta tai neutraalia asemaa kielen ulkopuolella. Jokainen on osa kieltä: 
kaikki saa merkityksensä kielestä ja kieli asettaa ymmärtämiselle rajan. Kuten Gadamer 
itse on asian ilmaissut: ”Oleminen, joka voidaan ymmärtää, on kieli” (Gadamer 1990, 
478). Toisin sanoen kaikki ymmärtäminen ja tulkitseminen on kielellistä, ”sitä mikä on, ei 
voida koskaan täysin ymmärtää”. (Tontti 2005, 60.) Toinen hermeneutiikan mahdollisuus-
ehto on historiallisuus. Aivan kuten kielessä olemme myös historiassa sisällä, emme pääse 
sitä pakoon. Olemme väkisin osa jotain tekstien, merkitysten ja olosuhteiden jatkumoa: 
”Historia ei kuulu meille vaan me kuulumme historialle” (Gadamer 1990, 281). Historialli-
nen konteksti ei myöskään tarkoita pelkästään ajallista tilaa vaan yhtälailla sosiaalista, 
yhteiskunnallista ja moraalista kontekstia. Nämä kaksi ensimmäistä mahdollisuusehtoa 
luovat vaikutushistorian, jossa kasvamme, josta tulemme – vaikkemme olisi koskaan tu-
tustuneet ns. alkuteksteihin; hyviä esimerkkeinä tällaisista tulkintaa muovaavista teksteis-
tä ovat platonismi ja Raamattu. (Tontti 2005, 60–63.) 
 
Kolmas mahdollisuusehto, konfliktuaalisuus liittyy Gadamerin ajatukseen hermeneutiikan 
dialogisuudesta. Gadamerin mukaan tekstin tulkitsija ja tulkittava teksti käyvät jatkuvaa 
dialogia keskenään. Tämän dialogin päämäärä ja optimaalinen lopputulema on ymmär-
ryshorisonttien sulautuminen, eräänlainen konsensus tekstin ja sen tulkitsijan välillä. 
Eräänlainen siitä syystä, että siinä missä ”konsensuksella” tarkoitetaan yleensä täydellistä 
yhteisymmärrystä, Gadamerin sulautuneet horisontit sisältävät sekä yhteisesti ymmärre-
tyn ja hyväksytyn, että sen mistä ei olla samaa mieltä. Tontin mukaan kaiken tällaisen 
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dialogisuuden ja ymmärryshorisonttien sulautumisen on oltava alkuun konfliktuaalista, 
muuten se olisi paitsi turhaa myös mahdotonta. (Tontti 64–66.)  
 
Ricœur taas argumentoi, että hermeneuttinen tutkimus on kuin fiktiivinen teksti: sen pi-
tää olla juonellinen ja eläytyvä. Tutkimuksen pitää olla kuin kertomus, jossa on alku, kes-
kikohta ja loppu. Ricœur käyttääkin kuvaavaa termiä narratiivinen hermeneutiikka tämän 
tyyppisestä tutkimuksesta. (Tontti 2005, 72.) Tässäkin hermeneutiikassa merkityksellistä 
on aikasuhteen määrittäminen: Ricœur erottelee objektiivisen ajan subjektiivisesta ajasta 
samaan tapaan, kuin ajan eri ilmenemismuodot eroteltiin muinaiskreikassa (esim. Kohan 
& Kennedy 2008, 130–131). Objektiivinen aika on universaalista, subjektiivinen aika ko-
kemuksellista. Ricœurin mukaan: 
Subjektiivinen aika rakentuu kertomisen eli narraation kautta. Ymmärrämme maa-
ilman, toiset ja itsemme tarinoina, ajallisesti etenevinä kertomuksina, joita ker-
romme itsellemme ja toisille. [--] Kaikki maailmassa kohdatut objektit ja tapahtu-
mat ovat ymmärrettävissä vain, jos ne liitetään subjektiivisiin kokemuksiimme, it-
seytemme ja olemisemme kertomuksen osaksi ja vain sellaisina, kuin ne tässä ta-
rinallistamisessa syntyvät.  
(Tontti 2005, 72.) 
 
Narratiivisuus eli ajallinen ja juonellinen rakentuminen on täten kaikkien tekstien olemi-
sen mahdollisuusehto; samalla se on Tontin määrittelemän hermeneuttisen ymmärtämi-
sen neljäs mahdollisuusehto. Ricœurin mukaan teksti muuttuu teokseksi vasta lukijan ja 
tekstin dialektisessa interaktiossa. Tämä ajatus voidaan nähdä rinnasteisena Gadamerin 
horisonttien sulautumiselle. Molemmissa, sekä Gadamerin että Ricœurin tavoissa käsittää 
hermeneutiikka fokus on siirtynyt kauemmas alkuperäisestä luojasta, kirjoittajasta teks-
tiin ja sen vaikutushistorialliseen kontekstiin. (emt, 74). Siksi tässäkin tutkimuksessa puhu-
taan perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista subjektina, jolla on uskomuksia, 
asenteita ja tavoitteita sen sijaan, että eriteltäisiin sen eksplisiittisiä kirjoittajia.  
 
 
2.2.2 Hyvästä tulkinnasta – aika astua kehään 
  
Hermeneutiikkaa ei ole mielivaltaista tulkintaa tekstistä vaan sen klassinen lähtökohta on 
tekstin sanoman ymmärtäminen: 
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Hermeneuttinen ongelma esitettiin alun perin eksegetiikan piirissä eli oppialalla, 
joka tavoittelee tekstin ymmärtämistä sen intentiosta eli sen perusteella, mitä 
teksti yrittää sanoa.  
(Ricœur 2005, 140.) 
 
Koska jokainen teksti on syntynyt jossain kielellis-historiallisessa kontekstissa, täytyy jo-
kainen teksti myös tulkita itsenäisesti. Vaikka tulkinnalle itsessään ei voida asettaa tiukko-
ja rajoituksia, tulkitsijan asenteisiin voidaan kiinnittää huomiota. Betti (2002) listaa asen-
teita, jotka seisovat onnistuneen hermeneuttisen tulkinnan tiellä vääristäen merkityksiä ja 
estäen aidon dialogin. Tämän tutkimuksen kannalta näistä keskeisiä ovat: i) pitäytyminen 
ainoastaan tulkitsijalle suotuisissa näkemyksissä olettaen, että oma kanta tulee perustel-
luksi muut hylkäämällä; ii) yhden arvottamiskriteerin ainutlaatuisuuden korostaminen, 
mikä ohjaa tuotoksen osaksi jo hankittua ajatteluvarallisuutta; iii) eri arvottamistasojen 
sotkeminen toisiinsa, jolloin suuntaudutaan esimerkiksi teknisen tulkinnan sijasta psyko-





Hermeneuttinen kehä on hermeneuttisen tutkimuksen peruskäsite. Se on ollut olemassa 
jo keskiaikaisessa hermeneutiikassa, mutta vasta Heidegger nosti sen nykyiselle paikal-
leen hermeneutiikan keskiöön. Hermeneuttisella kehällä tarkoitetaan tekstin ja sen tulkit-
sijan välistä liikettä, jossa tulkitsijan ymmärrys syvenee sitä mukaa, mitä enemmän hän 
tekstiä tulkitsee; hänen esiymmärryksensä paranee ja täydentyy jokaisella kerralla. Hei-
degger toteaa, että ”kysymyksessä ei ole metodinen kehä, vaan ymmärtämisen ontologi-
sen rakenteen osatekijä.” (Nikander 2002, 65.) Gadamer myötäilee tätä ajatusta: ”Her-
meneutiikka on enemmän kuin tieteiden metodi tai tietyn tiederyhmän erityisominaisuus. 
Ennen muuta se tarkoittaa ihmiselle luontaista kykyä.” (Gadamer 2004, 129.) 
 
Aiemmin hermeneuttinen kehä miellettiin vain metodologiseksi välineeksi: ymmärryksen 
kehäksi, joka sulkeutuu tutkimuksen edetessä. Heideggerin mukaan se kuitenkin on olen-
nainen osa ymmärtämistä itseään. Täten kyseessä on kaikkea ymmärtämistä jatkuvasti 
määrittävä tekijä. Kaikki tulkittava, jota pyritään ymmärtämään, on jo ymmärretty ennal-
ta. Kun tuota ymmärrystä syvennetään, syntyy hermeneuttinen kehä. Tällainen kehä on 
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väistämätön, ja merkityksellistä onkin, että se käydään tietoisesti läpi. Kuten Heidegger 
toteaa: ”Ratkaisevaa ei ole se, että päästään kehästä ulos, vaan se, että päästään oikealla 
tavalla sisään.” (Kusch 1986, 91.) 
 
Gadamer lisää, että hermeneuttinen kehä on myös jatkuvassa liikkeessä: se ei pysähdy, 
eikä sulkeudu vaan dialogi on jatkuvaa ja pysähtymätöntä (Gadamer 2002, 68–69). Her-
meneuttista kehää ei siis pidä sotkea kehäpäätelmän käsitteeseen, sillä hermeneuttisessa 
kehässä ymmärrys syvenee jatkuvasti. Ennen kaikkea hermeneuttinen kehä tulee nähdä 
erilaisena tapana kehittyvälle ajattelulle kuin klassinen loogisen johdonmukaisuuden 
ihanne. (Gadamer 2004, 209.) Gadamerin mukaan kukaan, joka haluaa ymmärtää tekstiä 
hermeneuttisesti, ei lähde siihen suin päin vain omista ennakkonäkemyksistään käsin. 
Päinvastoin tulkitsija haluaa, että teksti sanoo jotain hänelle. (Gadamer 2004, 33).  
 
Jokainen tieteellinen arvostelu lähentää osapuolia, vaatii itsekritiikkiä ja tunnus-
tuksellisuutta. [--] Sen tähden meidän ei tule pyrkiä suoraan otteluun vastapuolen 
kanssa, vaan ennemminkin siihen, että oma merkityksemme tulevaan on painava 
vaa’assa hänen vaikutustaan enemmän.  
(Betti 2005, 119.) 
 
Tälle tutkimukselle on ennen kaikkea oleellista muodostaa kattava esiymmärrys kriittises-
tä ajattelusta ja ymmärtää, mistä historiallisesta perinteestä sen voidaan käsitteenä näh-
dä kehittyneen. Vastauksia voidaan löytää sekä mannermaisesta että angloamerikkalai-
sesta kasvatuksen perinteestä. 
 
Esitetyt lähtökohdat ja mahdollisuusehdot huomioiden asettuu tutkimukselleni useita 
vaatimuksia. Tutkimukseni syntyy jo olemassa olevassa kielellisessä kontekstissa. Siksi se, 
mitä on sanottu, ei riitä: on ymmärrettävä myös miten asiat on muotoiltu ja mitä niistä 
seuraa. Lisäksi käytetyn kielen termeillä voi olla useita, eroavia merkityksiä; tämä on 
huomioitava ja selvitettävä mitä, miten ja miksi käytän niitä itse? Toisaalta tutkimukseni 
tapahtuu vaikutushistoriallisessa kontekstissa, jota määrittää se, mitä suomalainen valtio, 
koulu ja kasvatus ovat. Tutkimus asettuu tähän jatkumoon riippumatta siitä, kuinka hyvin 
tai huonosti se siihen istuu. Tutkimillani teksteillä on lisäksi oma historiansa ja ne pitää 
huomioida osana omaa traditiotaan. Kolmanneksi on pidettävä mielessä, että tekstien ja 
itseni välillä on periaatteellinen konfliktuaalisuus – yhteisymmärrys kaikesta ei ole edes 
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mahdollinen lähtötilanne eikä se synny hetkessä. Gadamerin hermeneutiikan mukaisen 
dialogisuuden pitää tulla esiin paitsi itseni ja aineiston, myös yhtälailla dialogisesti tapah-
tuvien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden ja pedagogisen filosofian suh-
teen.  
 
Erityinen haaste asettuu ymmärryshorisonttien sulautumisen tavoitteelle: oman ymmär-
ryshorisonttini pitää sulautua mahdollisimman hyvin perusopetuksen opetussuunnitel-
mien perusteiden ja pedagogisen filosofian kanssa, jotta voin hahmotella niiden suhdetta 
toisiinsa. Tässä auttaa opintojeni ja elämän myötä muodostunut esiymmärrys, jonka mer-
kitystä hermeneutiikassa painotetaan (Esim. Tontti 2005; Varto 2005; Gadamer 1990). 
Tutkimusta voidaan pitää sitä luotettavampana mitä lähemmäs se pääsee tiedeyhteisön 
konsensusta. Tulkinta, joka saavuttaa tietyssä tilanteessa tietyin ehdoin yhteisön hyväk-
synnän, voidaan katsoa päteväksi. (Kusch 1986, 194–195.) Sangen hermeneuttista sekin – 





Vain reflektoimalla ja eksplikoimalla omia ennakkoluuloja ja niiden syntyhistoriaa 
voidaan esittää perusteltuja kannanottoja muiden ennakkoluuloista. Kaiken kritii-
kin perusta on itsekritiikki.  
(Tontti 2005, 62). 
 
Tutkimuksen hermeneuttisen luonteen vuoksi on tärkeää määritellä oma tutkijapositioni. 
Tutkimus ei synny tyhjiössä, objektiivisesti havainnoiden ilman ennakkokäsityksiä ja -
arvostelmia. Olen aiemmin tutkinut kandidaatin työssäni Filosofia-aloitetta, jossa ehdo-
tettiin filosofiaa ja filosofisia opetustapoja osaksi peruskoulun opetusta. Tätä tutkielmaa 
tehdessäni olen tutustunut pedagogisen filosofian teksteihin sekä sen puolesta esitettyi-
hin argumentteihin. Kandidaatin työssäni olen päätynyt kannattamaan pedagogista filoso-
fiaa sekä sen edustamia päämääriä ja pedagogisia ratkaisuja. Täten tutkimusasetelmani, 
jossa peilaan opetussuunnitelman määrittelemiä kriittisyyden tavoitteita pedagogiseen 
filosofiaan, ei ole arvovapaa tai puhtaan objektiivinen. Aikaisempi tutkimukseni sekä har-
rastuneisuuteni filosofiaan ohjaavat ajatteluani ja vaikuttavat väkisin tutkimusotteeseeni. 
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Listaan seuraavassa joitakin ennakko-oletuksia, jotka minulle ovat syntyneet ennen tähän 
tutkimukseen ryhtymistä: 
1. Kriittinen ajattelu on itseisarvoisesti ja laajalti tunnustetusti tärkeä taito, joka on 
esillä myös opetussuunnitelmassa.  
2. Kouluopetus ei nykymuodossaan tue riittävästi ajattelutaitojen kuten kriittisen 
ajattelun kehitystä, eikä mahdollista oppiaineiden välisten suhteiden ymmärtä-
mistä. 
3. Filosofiaa lapsille -ohjelma (esimerkkinä laajasta pedagogisen filosofian kentästä) 
tarjoaa loistavia välineitä ajattelun (myös kriittisenajattelun) kehittymiselle.  
4. Humanistinen sivistys on vaarassa jäädä markkinatalouden ajamien ihanteiden ja 
päämäärien jalkoihin.  
5. Tilanne lasten ja nuorten parissa on seuraava: demokratiaa pidetään hyvänä asia-
na, mutta siihen tai politiikkaan osallistuminen ei kiinnosta, kouluissa viihdytään 
entistä huonommin ja kärjistäen: kuluttajuuteen identifioidutaan voimakkaammin 
kuin ihmisyyteen.  
 
Kirjallisina lähteinä näille ajatuksille voi mainita yleisten kansallisissa medioissa vellonei-
den puhuntojen lisäksi ainakin Hannu Juuson ja Tuukka Tomperin kirjoitukset pedagogi-
sesta filosofiasta (Juuso 2008; Juuso & Tomperi 2010; Tomperi & Juuso 2014), Martha C. 
Nussbaumin (2010) näkemyksen maailmanlaajuisesta opetuksen päämäärien muutokses-
ta sekä WHO:n raportit kouluhyvinvoinnista (Currie et al. 2012). 
 
Tästä tutkijapositiosta toimiessani minun on pakko kiinnittää huomiota argumentointiini 
erityisesti pedagogisen filosofian yhteydessä. Minun on huolellisesti avattava tarvittavat 
käsitteet, argumentoitava täsmällisesti sekä varottava hyppimästä johtopäätöksiin liian 
kevyesti. Samoin minun tulee määritellä tarkoin, mitä tarkoitan esimerkiksi kriittisellä 
















Kriittinen ajattelu on muodikas, arkipäiväinenkin termi, jolla yleensä viitataan henkilön 
kykyyn arvioida hänelle esitettyjä tai eteen tulleita asioita. Useimmiten kriittisyyteen vain 
viitataan, eikä sen käsitteenmuodostusta liiemmin avata. Joskus puhe kriittisyydestä on 
jopa tautologista "kriittinen ajattelija on kriittinen arvioidessaan lähdettä" -tyyppistä sa-
nahelinää. Huolimatta tästä laajasta, kansanomaisesta ja huolimattomasta arkipäivän 
puheesta ollaan sangen yksimielisiä kriittisen ajattelun tarpeellisuudesta ihmiselle. Se 
liitetään osaksi älykkyyttä ja kyvykkyyttä ja nostetaan esille puhuttaessa kasvatuksen ta-
voitteista lähes jokaisessa nykyisessä kasvatusideologiassa. Suosionsa takia kriittisyys on 
saanut myös monia, toisistaan paljonkin eroavia merkityksiä, kuten Holma (2013, 97) 
huomauttaa. Kriittisellä ajattelulla voidaan tarkoittaa esimerkiksi valmiuksia, joita tulevai-
suuden kansalainen tarvitsee selviytyäkseen ja menestyäkseen työmarkkinoilla ja sittem-
min -elämässä, mistä yhteiskuntakin hyötyy. Toisaalta sillä voidaan tarkoittaa myös sorta-
vien valtarakenteiden näkyväksi tekemistä ja muuttamista. Nämä kaksi esimerkki-
ideologiaa ovat molemmat kriittisen ajattelun asialla, mutta niiden voidaan tulkita olevan 
hyvinkin kaukana toisistaan, ellei jopa toisilleen vastakkaisia. 
 
Elämme yhteiskunnassa, jota usein nimitetään tietoyhteiskunnaksi. Käytämme älypuheli-
mia ja tietokoneita kuvitellen olevamme jatkuvan tietosateen kastelemia. Todellisuudessa 
yhteiskuntaamme kuvaa paljon paremmin termi informaatioyhteiskunta, sillä jatkuvasti 
piipittävät laitteet tulvivat nimenomaan informaatiosta, eivät tiedosta. Pietarisen (1998) 
mukaan tietäminen ja tiedon lisääminen kansalaisten keskuudessa on klassinen ajattelua 
ja aktiivisuutta kehittävä tavoite. Informaatioon hukuttamalla taas pyritään ohjailemaan 
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kansalaisia. ”Informaatioyhteiskunnassa ei kehitetäkään luovia, älyllisesti aktiivisia ihmisiä 
vaan passiivisia ja helposti ohjailtavia tavaroiden ja viestien kuluttajia.” (emt, 148).  Äly-
puhelimet ovat tässä tehtävässä jo erinomaisia välineitä, sillä ne paitsi sitovat molemmat 
kädet kiinni laitteeseen, myös pakottavat katseen kohti kengänkärkiä. Lisäksi ne piipittä-
vät ja värisevät jatkuvasti muistuttaen olemassaolostaan, jottei käyttäjälle jäisi hetken-
kään rauhaa katsella ympärilleen. Vaikka informaatiotulvasta löytyisikin entistä enemmän 
tietoa kasvattavaa ainesta, ei pelkkä tiedon määrän kasvattaminen edistä sivistymistäm-
me. Tämän ajatuksen esitti Roszak (1992, 162) jo 1980-luvun puolessa välissä: ”Elinvoi-
maisessa demokratiassa ei ole tärkeää tiedon määrä vaan sen laatu”.  Roszak myös pohtii 
ideoiden ja tiedon suhdetta sekä kasvattajien vastuuta ideoiden herättämisessä ja tiedon-
rakentamisessa: ideat ovat aina tiedolle ensisijaisia, ilman ideoita ei tietoa pysty rakenta-
maan.  
Mitä tapahtuu, kun hämärrämme ideoiden ja tiedon välisen eron ja opetamme 
lapsille, että ajattelu perustuu tietojen käsittelyyn? Tai kun lähdemme rakenta-
maan ”tietoyhteiskuntaa”, joka käyttää enenevän osan resursseistaan tosiasioiden 
keräämiseen ja käsittelyyn? Ensinnäkin hautaamme yhä syvemmälle tiedon poh-
jalla olevien ideoiden alirakenteet ja sijoitamme ne yhä kauemmas kriittisen poh-
dinnan tieltä. Alamme esimerkiksi kiinnittää enemmän huomiota ”talouden tun-
nuslukuihin” [--] kuin talouspolitiikan taustalla olevia työtä, vaurautta ja hyvinvoin-
tia koskeviin oletuksiin.  
(emt, 104.) 
 
Roszakin ajatuksista on kulunut kolmekymmentä vuotta, ja olemme yhä vakavammin hä-
nen kuvailemansa ongelman edessä. Tarvitaan kokonaisvaltaista kriittistä ajattelua erot-
tamaan tärkeä informaatio ja tieto kaikesta turhasta ja epäoleellisesta informaatiosta. 
 
Kriittinen ajattelu käsitteenä yhdistetään helposti samannimiseen amerikkalaiseen liik-
keeseen, joka on pyrkinyt uudistamaan opetusta 1970-luvulta alkaen. Kriittinen ajattelu 
kasvatuksellisena päämääränä asettuu kuitenkin laajempaan inhimilliseen, filosofiseen ja 
kasvatukselliseen perinteeseen. Eurooppalainen ja angloamerikkalainen kasvatuksen pe-
rinne lähestyvät tätä kasvatuksellista päämäärää eri suunnista, mutta ne päätyvät kanta-




3.1 Kriittisen ajattelun perinne 
 
Etymologisesti sana ”kriittinen” juontuu muinaiskreikan sanoista "kriticos" tarkoittaen 
tarkkanäköistä arviointia ja "kriterion" tarkoittaen standardeja. Yhdessä nämä muodosta-
vat ajatuksen standardeihin perustuvasta tarkkanäköisestä arvioinnista.  (Webster’s New 
World College Dictionary; Paul ym. 1997.) Nykyaikaisessa keskustelussa voidaan erottaa 
kaksi kriittisen ajattelun perinnettä: angloamerikkalainen ja mannermainen perinne. Ang-
loamerikkalainen perinne pohjautuu pragmatistiseen filosofiaan ja sen ajattelua on kehi-
telty pääosin Yhdysvalloissa; eurooppalainen, mannermainen perinne taas kumpuaa valis-
tusajattelusta ja sen asettamasta sivistystehtävästä. 
 
Kriittisen ajattelun ideologinen perusta löytyy samasta paikasta varhaisen länsimaisen 
demokratian synnyn kanssa: antiikin Kreikasta. Kuten yleensä, myös tällä kertaa lähde-
tään liikkeelle isojen saappaiden jäljistä. Sokrates kulki Ateenan kaduilla haastaen ihmisiä 
keskustelemaan ja vaatien heitä osoittamaan argumentointinsa pitävyyden. Usein tör-
mättiin tilanteeseen, jossa keskustelukumppani tunnusti ajatelleensa epäjohdonmukai-
sesti, vaikka osasikin käyttää kaunista retoriikkaa. Sokrates osoitti useaan otteeseen, että 
pelkkä auktoriteettiasema ei takaa johdonmukaista ja luotettavaa ajattelua, ja että tuota 
asemaa on helppo väärinkäyttää. Niinpä jokaisen tulisi pitäytyä omassa, kriittisessä ajatte-
lussaan, etsiä todisteita puheiden takaa, kysyä perustavia kysymyksiä sekä tutkia huolelli-
sesti argumentteja ja niiden rakennetta. Tällä tavoin Sokrates asetti perustan kriittisen 
ajattelun kehitykselle länsimaisessa filosofiassa. Hänen kyselymetodinsa tunnetaan nykyi-
sin sokraattisena kyselynä tai sokraattisena dialogina, yhtenä kriittisen ajattelun opetta-
misen yleisimmistä muodoista (esim. Fischer 2008). Sokrateen vaatimusta kriittisestä ajat-
telusta kehittelivät edelleen Platon ja Aristoteles sekä omilla tahoillaan joukko erinäisiä 
antiikin filosofikouluja kuten epikurolaiset, stoalaiset ja skeptikot. (Paul ym. 1997, 8.) Kriit-
tinen ajattelu alettiin mieltää osaksi hyvän kansalaisen taitoja, nimenomaan demokraatti-
sessa valtiojärjestelmässä (Holma 2013, 97). Diktatorisessa järjestelmässä turhan kriitti-
sestä asenteesta on tietenkin lähinnä haittaa järjestelmälle eli sitä ylläpitäville henkilöille. 
 
Kriittisen ajattelun kohdalla ei voida puhua oppihistoriasta, vaan ennen muuta se on ollut 
oleellinen osa länsimaisessa tieteellisessä ajattelussa tapahtuneita muutoksia ja kehitys-
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askelia. Esimerkiksi keskiajalla tieteen (ja ajattelunkin) kehitys oli lähes pysähdyksissä, ja 
vasta renessanssista alkoi se ajattelunkehitys, joka johti nykyisen kasvatusajattelun syn-
tyyn. Renessanssin viitoittamalla tiellä jatkoivat omilla tahoillaan englantilaiset empiristit, 
kuten John Locke ja Thomas Hobbes, joiden avaamassa avoimen tieteellisessä järjenkäyt-
töön ja järkevyyteen perustuvasta ilmapiirissä olostaan nauttivat tiedemiehet, kuten Sir 
Isaac Newton ja Robert Boyle sekä toisaalla saksalaiset ja ranskalaiset valistuksen äänen-
kannattajat. Nimenomaan valistuksesta löytyy se jatkumo antiikin kreikkalaiselle ja roo-
malaiselle kriittisyydelle, jota eurooppalainen, mannermainen tiede, filosofia ja sittemmin 
myös kasvatus ovat seuranneet. 
 
Valistus käsitteenä liittyy vahvasti uskonnolliseen valaistumisen käsitteeseen ja se nousee 
muutenkin sangen kristillisestä traditiosta. Esimerkiksi Lessing (1995) määritteli 1700-
luvun puolessa välissä kasvatusta Jumalan asettamana tehtävänä ihmiskunnalle; se alkoi 
Vanhan Testamentin tapahtumien mukaan Israelin kansan johdatuksesta, ja Jeesus jatkoi 
sitä myöhemmin, mistä Uusi Testamentti kertoo. Kolmas vaihe hänen mukaansa on ihmi-
sen oman järjenkäytön aikakausi, jonka valaisemaa tietä kulkemalla ihmisen on mahdol-
lista tulla todellisesti valistuneeksi: 
Kun ihminen saavuttaa täydellisen valistuksensa ja hänen on määrä päästä siihen 
sydämen puhtauteen, joka saa meidät kykeneviksi rakastamaan hyvettä hyveen 
vuoksi, [--] hän tekee hyvää siksi, että se on hyvää, ei siksi, että sille on asetettu 
mielivaltaisia palkintoja, joiden on määrä pikemminkin vain kiinnittää ja voimistaa 
hänen liehakoivaa katsettaan tietämään hyvän tekemisen paremmat sisäiset pal-
kinnot.  
(Lessing 1995, 76–77). 
 
Puhtaan järjen käyttö siis tuottaa hyvää sen itsensä vuoksi. Tällainen Jumalan sanan oi-
keuttaminen järjen alustavaksi ja moraaliseksi lähtökohdaksi oli toisaalta hivenen harvi-
naisempi, lähinnä saksalainen valistuksen ajan asennoituminen, ja Lessingin ajattelusta 
hyötyivätkin ennen kaikkea myöhemmät saksalaiset filosofit kuten Friedrich Hegel. Ylei-
sesti varsinkin Ranskassa ja Englannissa valistus-ajattelijat kyseenalaistivat myös Jumalan 
sekä kristillisiä oppeja seuranneet instituutiot moraalin perimmäisenä lähtökohtana. Näin 
ollen valistusta voidaan pitää modernin ajan ehkä kaikkein kriittisimpänä liikkeenä. 
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Valistuksen ajan ajattelijat uskoivat vakaasti, että koulutettu kriittinen mieli hallitsisi ja 
ymmärtäisi paremmin sosiaalista ja poliittista maailmaa. Kaiken vuorovaikutuksen tulisi-
kin olla (ainakin akateemisessa mielessä) harkittua ja tarkkaan analysoitua, jotta virheelli-
sille käsityksille ei jäisi sijaa. Samoin kaiken auktoriteetin ja vallan – ennen kaikkea kirkon 
– tulisi alistua kritiikille, jotta järjestelmä pysyisi "puhtaana". (Paul ym. 1997, 9; Koivisto 
ym. 1995, 7). 
Kritiikistä tuli käytännössä valistuksen ja filosofian synonyymi. Samalla kritiikin 
merkitys irtosi lähinnä uskonnollisen tekstitradition puhtautta ylläpitävästä teksti-
filologiasta universaaliksi hyvää arvostelukykyä merkitseväksi käsitteeksi. Dide-
rot’n mukaan kritiikki on taito arvioida erilaisia ja useimmiten myös ristiriitaisia 
auktoriteetteja, joihin tietomme tukeutuvat.  
(Koivisto ym. 1995, 10). 
 
Valistuksessa järki miellettiin kritiikin perimmäiseksi instanssiksi. Ensinnäkin se ajateltiin 
jokaisen yksilön henkilökohtaiseksi ominaisuudeksi; toisaalta siihen sisältyy myös tietty 
universaalisuus-odotus: kuka tahansa, joka ottaisi asian vakavaan harkintaansa ja joka 
olisi samalla tavoin valistunut, tulisi samaan lopputulokseen. Julkisen koettelun ja perus-
telun tie oli valistuksen järjenkäytölle oleellista. Järjenkäytön vaatimus vapautti ajattelun 
niistä traditionaalisista auktoriteeteista, opeista, sosiaalisista suhteista ja instituutioista, 
jotka eivät läpäisseet järjen kriteereitä. Sen sijaan tietämistä alkoivat määrittää tieteelliset 
ja kriittiset diskurssit sekä niiden tulokset. (Koivisto ym. 1995, 12).  
 
Kant kirjoittaa, että valistuksen tehtävä on auttaa ihminen ulos hänen itse aiheuttamas-
taan alaikäisyyden tilasta. Alaikäisyys on Kantille kyvyttömyyttä käyttää omaa järkeään 
ilman toisen johdatusta. Itse aiheutettua se on, jos sen syynä ei ole järjen puute, vaan 
puute päättää itsenäisesti ja käyttää rohkeasti omaa järkeään. ”Valistuksen tunnuslause 
on siis: käytä rohkeasti omaa järkeäsi!” (Kant 1995, 87). Kant argumentoi, että valistumi-
nen ja valistaminen ovat mahdollisia vain, jos vähintään julkinen järjenkäyttö on vapaata: 
”[-- ] Järjen julkisen käytön täytyy aina olla vapaata, ja se yksin voi saada aikaan valistusta 
ihmisten keskuudessa” (emt, 89). Voltaire kehotti samaan toimintaan: ”Teillä on järki jo 
syntyessänne [--] jokainen voi kehittää itseään. On häpeä jättää sielunsa sellaisten ihmis-
ten käsiin, joille ei uskoisi rahojansa. Uskaltakaa ajatella itse.” (Voltaire 2013, 358). Vol-
taire myös kirjoitti, että järjen tehtävä on hyvän ja pahan välisten vivahteiden erottami-
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nen, sillä moraali on yksi ja sama kaikille kaikkialla. Ihmisten tulisi valistaa itse itseään 
malttinsa säilyttäen – käyttää omaa järkeään. (emt, 348.)  
 
Tämä yleinen ”oman ajattelun maksiimi” toi myös tieteen ja sen tekemisen kansan ulot-
tuville. Kuten De Sanctis kuvailee: 
1700-luvun myötä tiede muuttui käytännölliseksi, laskeutui alas kansan keskuu-
teen. Enää ei tutkittu vain tutkimisen takia, vaan tietoa sovellettiin ja levitettiin. 
Viileä tieteellinen muoto vaihtui kirjallisuudeksi; kansankielet karkottivat viimei-
setkin latinan jäänteet. Muistelmat, kirjeet, kertomukset, artikkelit, dialogit ja 
anekdootit syrjäyttivät traktaatit ja väitökset; skolastinen ja geometrinen esitysta-
pa väistyivät puhekieltä jäljittelevän luonnollisen ilmaisun tieltä.  
(De Sanctis 1995, 178). 
 
Uskottiin siihen, että jokainen oli kykenevä ajattelemaan ja jokaisella olisi velvollisuus 
käyttää omaa järkeään. Kaiken perustana oli kriittinen suhtautuminen vallitseviin oloihin. 
Mutta meidän ei pitäisi kuitenkaan unohtaa, että inhimillisen ajattelun vapautu-
minen edellytti nimenomaan skeptisismiä. Se lopetti uskonnollisen suvaitsemat-
tomuuden, tieteellisen herkkäuskoisuuden ja poliittisen nöyristelyn.  
(De Sanctis 1995, 183). 
 
Kriittisen ajattelun kannalta valistus ei voi henkilöityä kehenkään tiettyyn ajattelijaan, sillä 
esimerkiksi Voltaire, yksi valistuksen tärkeimmistä hahmoista kannatti ylhäältä käsin hal-
littua kansaa, ei siis demokraattista järjestelmää (Mehtonen 2013, 16). Toisaalta voidaan 
ajatella, ettei Voltaire uskonut kansan voivan hallita itseään missään olosuhteissa, ennen 
kuin se olisi valistunut. Valistuksen toteuttamisen hän asetti julkisen vallan avaintehtä-
väksi. Kriittiselle ajattelulle merkityksellinen on kuitenkin se yleinen perintö, jonka valistus 
on jättänyt: sivistystehtävä, ajattelunvapaus ja tasa-arvo. Valistuksesta lähtien voidaan 
katsoa, että kaikki merkittävät ajattelua ja maailmankatsomusta uudistaneet ajattelijat 
ovat sisällyttäneet kriittisen ajattelun omiin teeseihinsä ollen tietenkin myös itse lähtö-
kohtaisesti kriittisiä vallitsevia olosuhteita kohtaan. 
 
1900-luvulla syntynyt kriittiselle ajattelulle merkittävä filosofinen käänne oli seurausta 
amerikkalaisten pragmatistien, kuten Peircen, Jamesin, Deweyn ja Meadin ajattelusta. 
Tässä vaiheessa filosofia oli jo erkaantunut varsinkin luonnontieteestä eritoten menetel-
miensä puolesta. Pragmatistit eivät allekirjoittaneet yleisesti miellettyä ajatusta luonnon-
tieteestä kaikkien tieteiden esimerkkinä tai luonnontieteellistä tutkimusmenetelmää 
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muille esimerkillisenä. Heidän mielestään keskeistä tieteelle oli sen yhteisöllisyys sekä 
tiedon tavoittelun järjestelmällisyys ja aitous. (Kilpinen ym. 1999, 39.) Vaikka edellä mai-
nituilla pragmatisteilla olikin yhteisiä painotuksia tieteen luonteeseen ja metodologiaan, 
lähestyivät he niitä eri näkökulmista. Kasvatustieteen kannalta merkityksellisimpiä ajatte-
lijoita heistä ovat Dewey ja Mead, sillä he korostivat filosofian yhteiskunnallista tehtävää. 
Mead kehitteli Peircen tutkivan yhteisön (community of inquiry) ajatusten pohjalta peda-
gogista mallia yksilön ja yhteisön ajattelun yhdistämiseksi. Hän tuli siihen tulokseen, että 
järkevintä olisi järjestää opetus yhteisössä, jossa yksilöt tutkisivat yhteisöllisesti käsillä 
olevia ongelmia. Opettaja olisi tutkimusta johtava henkilö, mutta samalla ”vain” yksi osal-
listujista. (Juuso 2007, 108.) Dewey'in taas henkilöityvät nykyisen kriittisen ajattelun liik-
keen synty ja sen varhaiset vaiheet, sillä hän esitti, että filosofian tulee lähteä mieluum-
min ihmisten kuin filosofian ongelmista (Kilpinen ym. 1999, 39).  
 
Deweylle pragmatistinen filosofia tarkoitti kokemuksen merkityksen korostamista: kaikki 
tämänhetkinen tietomme perustuu kokemukseemme, jolloin se voidaan ottaa ajatte-
lumme kriittiseksi lähtökohdaksi. Tästä syystä Dewey asettaa ajattelutaitojen oppimisen 
kaiken muun oppimisen edelle puhumalla ajattelusta älykkään oppimisen metodina (De-
wey 1916, 180). Pänttääminen ja ulkoa opettelu eivät kuulu hänen käsitykseensä oppimi-
sesta, vaan aito oppiminen on mahdollista ainoastaan tutkivasta asenteesta käsin. Dewey 
näkee tieteellisen tutkimuksen (inquiry) taitavan oppimisen ja täten myös opetuksen läh-
tökohtana. Hän kritisoi opettamisen tapaa, jossa huomio kiinnitetään tieteen saavutuksiin 
sen tekemisen tapojen sijaan. Deweylle ajattelu on prosessi, joka kuvastaa tieteellistä 
tutkimusta. Se sisältää ensinnäkin ennakkokäsitysten arvioinnin ja niiden vertaamisen 
tulevaan toimintaan sekä toiminnan seurausten ennakoinnin. Toisaalta se on perusteltua 
toimintaa edellisen pohjalta, ja kolmanneksi tuon toiminnan analysointia sekä mahdollis-
ten muutosten ja säätöjen tekemistä ennen uusintayritystä (Juuso 2007, 86–87). Tällaista 
kokonaisvaltaista ajattelun taitoa Dewey kutsuu reflektiiviseksi ajatteluksi, joka sisältää 
myös tärkeitä arvoja ja asenteita, kuten toisten ihmisten arvostamisen ja kunnioittami-
sen. Dewey kuvailee kasvatusta (education) ”laboratorioksi”, jossa päähuomio on tekemi-
sessä ja oppimisessa itsessään. Opetukseen pitäisi myös tuoda koulun ulkopuolisia ele-
menttejä, jotta oppiminen olisi mielekästä, ”laboratoriossa” kiinnostuttaisiin aidosti tut-
kimisesta ja reflektiivinen ajattelu olisi mahdollista. (Dewey 1916, 368–369).  Kolmas tär-
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keä ulottuvuus Deweylle ajattelun ja kasvatuksen ohella on demokratia, johon kykenevän 
kansalaisen kehittämiseen ajattelun ja kasvatuksen tulee tähdätä. Yksilö on olemassa vain 
ryhmän osana, sen suhteiden kautta. (emt, 144–145). Deweyn mukaan kasvatuksen ja sen 
laitosten tehtävä on kasvattaa reflektiivisesti ajattelevia kansalaisia nimenomaan demo-
kraattisen valtion toimimisen vuoksi, muuten koko demokratiasta ei ole paljon iloa.  De-
weyn kannattama tutkiva oppiminen sai pian seuraajia Yhdysvalloissa ja sittemmin muual-
lakin maailmassa, myös Suomessa (esim. Hakkarainen ym. 2004; 2005). Vaikka tutkivalla 
oppimisella ei ollut välitöntä vaikutusta kasvatuskäytänteisiin, voidaan Dewey laskea en-
simmäiseksi angloamerikkalaisen kriittisen kasvatusajattelun edustajaksi. 
 
1900-luvun lopun, varsinkin 60- ja 70-luvun globaali kulttuurinen ja poliittinen liikehdintä 
synnytti myös uutta entistä kriittisempää kasvatusajattelua. Ympäri maailman oltiin ylei-
sesti tyytymättömiä koulun toimintaan ja siihen kasvatukselliseen ja opetukselliseen kult-
tuuriin, joka kouluissa vallitsi: opettajajohtoiseen, tietoainesta opettajalta oppilaalle siir-
tävään opetuksen tapaan (Tomperi & Juuso, 2014, 102). Kritiikkiä tuli, ja tulee edelleen 
monesta suunnasta: esimerkiksi hegeliläis-marxilaisesta traditiosta polveutuva kriittinen 
pedagogiikka (mm. Freire 2005) arvostelee opetusta, koska se heidän mukaansa uusintaa 
yhteiskunnassa vallitsevia sortavia arvoja. Toisaalla, kognitiivisen psykologian puolella 
opetuksen frontaalipedagogista mallia kritisoivat Jean Piaget’n ajattelun synnyttämän, 
konstruktivistisen oppimisteorian kannattajat. Myös Yhdysvalloissa oltiin huolestuneita 
opetuksen tilasta ja 1970-luvulla vallitsevaa opetusta nousi vastustamaan kriittisen ajatte-
lun liike, joka syntyi aiheesta pidettyjen seminaarien pohjalta (Lipman 2003, 30). Yhteistä 
eri arvostelijoille oli heidän huomionsa opetuksen toteuttamisen tavasta, jossa opettaja 
jakoi valmista tietoa oppilaille: Freire kutsuu tätä pankkiiripedagogiikaksi ja konstruktivis-
tit ulkoiseksi tiedonsiirtämiseksi (Freire 1998, 32; Siljander 2002, 212). Kriittisen ajattelun 
edustajat kommentoivat, että pelkkä ajattelemaan opettaminen ei ole riittävää vaan täy-
tyy opettaa ajattelemaan kriittisesti. He olivat turhautuneita piaget’laisen oppimisen vai-
heteorian jäykkyyteen ja kannattivat Brunerin ja Vygotskin ehdottamia pedagogiikoita, 
joissa kiinnitettiin huomiota yksittäisen oppijan yksilöllisiin kykyihin ja oppimisen sosiaali-
siin ulottuvuuksiin (Lipman 2003, 31). Kritiikki ja kasvatusajattelun uudistuminen synnytti-
vät joukon opetusideologioita, jotka ovat kaikki vielä suhteellisen nuoria: esim. sosiaali-
nen konstruktivismi, nk. uusi sosiologia sekä jo mainitut kriittinen pedagogiikka ja kriitti-
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sen ajattelun liike (Tomperi & Juuso 2014, 101). Myös pedagoginen filosofia, jota esittelen 
myöhemmin, kuuluu myös tähän joukkoon. 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että ensinnäkin yhteiskunnallinen kehitys vaatii kriittistä 
ajattelua. Ei ole sattumaa, että kriittisen ajattelun ja demokratian kehitys kulkevat histori-
assa käsi kädessä. Toisaalta, moderni kasvatusajattelu sekä angloamerikkalaisessa että 
mannermaisessa perinteessä asettaa koululle tehtävän kasvattaa itsenäisiä, aktiivisia, 
demokraattisen valtion kansalaisia. Tämän tehtävän toteutumisen kannalta on olennaista, 
että oppijat kykenevät itsenäiseen, reflektiiviseen ajatteluun, jota voidaan nimittää kriit-
tiseksi ajatteluksi.  
 
 
3.2 Kriittinen ajattelu kasvatuspäämääränä 
 
Kriittisen ajattelun angloamerikkalaisessa perinteessä nojaudutaan vahvasti pragmatisti-
seen filosofiaan ja eritoten Deweyn ajatuksiin. Eurooppalaisessa, eritoten saksalaisessa 
perinteessä, jota suomalainenkin koululaitos on seurannut (Siljander 2002, 31), jatketaan 
valistuksen asettaman sivistämisen tiellä. Ajattelemaan opettamisen laiminlyöntiä on kri-
tisoitu molempien perinteiden piirissä. Riippumatta siitä kumpaa perinnettä seuraa, aset-
tuu kriittinen ajattelu tärkeäksi kasvatukselliseksi päämääräksi. 
 
Katariina Holma (2013) on erinomaisessa artikkelissaan määritellyt kriittisen ajattelun 
kasvatuksellista tehtävää. Hänen mukaansa kriittinen ajattelu on yleisesti tunnustettu, 
demokraattisen yhteiskunnan kannalta oleellinen kasvatuspäämäärä. Aikaisempi katsaus 
kriittisen ajattelun historiaan tukee tätä väittämää. Holma perustaa oman väitteensä ang-
loamerikkalaisen kriittisen ajattelun perinteen, lähinnä Deweyn, Schefflerin ja Siegelin 
ajatuksiin: kriittinen ajattelu tulee mieltää dispositioluonteiseksi, moraaliseksi toiminnak-
si, jonka päämääränä on kasvattaa kriittisiä ajattelijoita. 
 
Kriittinen ajattelu on läheisessä yhteydessä rationaalisuuden käsitteeseen. Se, miten ra-
tionaalisuutta tulkitaan, vaikuttaa siihen, mitä kriittisen ajattelun ymmärretään olevan. 
Mikäli rationaalisuus ymmärretään välineellisenä, tarkoittaa se, että järjellä pyritään arvi-
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oimaan ainoastaan niitä keinoja, joilla haluttuihin päämääriin pyritään. Toisaalta rationaa-
lisuus voidaan ymmärtää laajemmin niin, että se ulottuu arvioimaan myös haluttuja pää-
määriä sekä niihin liittyviä arvoja. Riippuen siitä kumpaa määritelmää seurataan, voidaan 
kriittinen ajattelu ymmärtää joko pelkkinä taitoina tai laajemmin myös dispositioina. 
(Holma 2013, 97.) 
 
Pragmatistiseen filosofiaan nojautuen Holma päätyy kannattamaan dispositio-
lähtökohtaa, jossa kriittinen ajattelu: 
[--] ei määrity yksinomaan esimerkiksi pätevän päättelemisen tai evidenssin arvi-
oimisen taitoina, vaan se kytkeytyy niihin moraalisiin ulottuvuuksiin, jotka moti-
voivat kriittistä ajattelua ja joita kriittisen ajattelun on tarkoitus palvella.  
(emt, 98.) 
 
Dispositioiksi Holma nimittää "niitä suuntautumiseen, motivaatioon, luonteeseen ja per-
soonaan liittyviä tekijöitä, jotka kytkevät kriittisen ajattelun taidot moraaliseen toimin-
taan" (emt, 97). Vastaavaa dispositiolähtöisyyttä kannattaa myös Ennis (1987), joka Hol-
man tavoin jakaa kriittisen ajattelun dispositioihin ja kykyihin (abilities). Totuuden tavoit-
telu käy esimerkkinä kriittisen ajattelun moraalisten ulottuvuuksien ilmenemisestä: tavoi-
tellessaan totuutta kriittinen ajattelija sitoutuu moraalisiin arvoihin kuten totuus, rehelli-
syys ja oman edun tavoittelusta pidättäytyminen. Kriittinen ajattelu on laajassa mielessä 
tiedollisen toiminnan lisäksi myös moraalista toimintaa. (Holma 2013, 99.) Tällä tavalla 
ymmärretty kriittinen ajattelu kytkeytyy myös demokratian, autonomisuuden ja vapau-
den arvoihin. Demokratia tarvitsee kriittisesti ajattelevia kansalaisia, jotka ovat myös au-
tonomisia eli kykeneviä itse perustellusti valitsemaan, mihin he uskovat ja miten he toi-
mivat. Mikäli näin ei olisi, puuttuisi heidän vapaudestaan jotain oleellista. Pelkillä ajatte-
lutaidoilla tämä ei ole mahdollista – myös dispositiot täytyy huomioida. Kokonaisuudeksi 












Kun kriittinen ajattelu ymmärretään dispositiolähtöiseksi, moraaliseksi toiminnaksi, on 
kysymys ”persoonasta, joka on motivoitunut ja suuntautunut siten, että hän paitsi osaa 
ajatella kriittisesti, myös haluaa ajatella kriittisesti ja lisäksi vielä toimii näin.” (Holma 
2013, 101. vrt. Passmore 1967, 195.) Holma argumentoi, että tätä ulottuvuutta ei voida 
käsitteellistää ottamatta huomioon tunteiden roolia. Vaaditaan emotionaalista kypsyyttä, 
jottei kriittinen ajattelu lipsahda itsepetoksen tai sorron tielle. Jo valistusfilosofi Voltaire 
ulotti tunteet ja moraalin osaksi kritiikkiä kuvaillessaan hyvää kriitikkoa: ”Hyvä kriitikko 
olisi se taiteilija, jolla olisi laajat tiedot ja hyvä maku, joka olisi vailla ennakkoluuloja ja 
kateutta. Sellaista on vaikea löytää.” (Voltaire 2013, 220). Myös Nussbaumin (2011) mu-
kaan demokratiaan kasvatukselle on äärimmäisen tärkeää, että kasvatuksessa yhdistyvät 
kriittinen ajattelu ja moraalia kehittävät tunteet. Nussbaum menee jopa niin pitkälle, että 
asettaa kyvyn empatiaan kriittisen ajattelun edellytykseksi sanoessaan: ”Kehittynyt empa-
tiakyky on [--] typeryyden pahin vihollinen”. (Nussbaum 2011, 38.)  
 
Järki ja tunteet ohjaavat siis yhdessä kriittistä tiedonmuodostusta. Holman mukaan tä-
mänhetkinen kasvatusfilosofia ei huomioi riittävästi ihmisen psykologista puolta, mikä on 
suhteellisen tuore ilmiö, sillä vielä varhaisessa pragmatistisessa filosofiassa sekä myös 
mm. kriittisessä teoriassa se nähtiin merkitykselliseksi myös yhteiskunnallisissa kysymyk-
sissä. Tämä on ongelmallista, sillä kasvattamisen tulisi olla nimenomaan yksilön kasvatta-
mista, jolloin keskiössä tulisi olla yksilö kokonaisuutena, mukaan lukien hänen ”psykologi-
nen syvärakenteensa”. Sen sijaan huomiota kiinnitetään enemmän poliittisiin ja yhteis-
kunnallisiin seikkoihin. Kasvatuksen päämääränä tulisi kuitenkin olla kriittinen ajattelija, 
yksilö, joka pystyy toimimaan yhteiskunnallisesti ja osana yhteiskuntaa pyrkien säilyttä-
mään sen, mikä on säilyttämisen arvoista ja muuttamaan sitä, mitä vaatii uudistamista. 
(Holma 2013, 102.)  
 
Näin toimiva kriittinen ajattelija hallitsee kolme tärkeää psykologista tasoa: emotionaali-
sen, eettisen sekä moraalisen tason. Emotionaalisesti tasapainoinen ihminen pystyy va-
kaaseen, harkittuun eettiseen arviointiin, mikä mahdollistaa kestävän moraalisen toimin-
nan. Nimitän tätä ajattelun rakennetta kriittisen ajattelun psykologiseksi kolmitasoksi. 







3.3 Kriittisen ajattelun pedagogiikka 
 
Nickerson (1987) erittelee perusteluja kriittisen ajattelun opettamiselle. Hän mainitsee 
demokraattisen kasvatuksen yhtenä tärkeänä seikkana. Toisaalta ’hyvällä’ ajattelulla on, 
valistusajattelun mukaisesti, myös itseisarvoista merkitystä ihmiselle: se on ihmisyyden 
mitta. Nickerson myös väittää, ettei meillä ole varaa jättää opettamatta hyvää ajattelua, 
sillä teknologinen kehitys on ehtinyt liian pitkälle: ihmisestä on tullut tarpeeksi älykäs tu-
hotakseen koko lajinsa3 (emt, 32). 
 
Samaa mieltä on Horkheimer, joka painottaa valistuksen vastuuta sen perinteen hallin-
nasta, jonka se on itse aloittanut: 
Koska tekninen sivilisaatio on syntynyt nimenomaan siitä pelottomasta Järjestä, 
jota se nyt tuhoaa, Järjen on rekonstruoitava oman historiansa vaiheet, toisin sa-
noen sen on yritettävä muistaa alkuperänsä ja ymmärrettävä omat sisäiset itsetu-
hoisat pyrkimyksensä ja mekanisminsa, ’sillä tutkiminen ja oppiminen [ovat] koko-
naan tällaista mieleen palauttamista.’  
(Horkheimer 1995, 211). 
                                                     
3 “We are now intelligent enough to destroy ourselves as a species and, unless we learn to be better think-








Nickersonin ja Horkheimerin tekstit heijastelevat kylmän sodan aikaisia kauhuskenaarioi-
ta, jotka ovat tällä haavaa kaikonneet. On kuitenkin mahdotonta ennustaa, miten kasva-
vat supervallat ja niiden keskinäiset suhteet kehittyvät jatkossa. Tämänhetkinen suhteelli-
sen rauhallinen ja paineeton tilanne varsinkin Suomessa antanee ainakin paremman 
mahdollisuuden kriittisen ajattelun aidolle toteuttamiselle. 
 
Yhdessä varhaisimmista kriittistä ajattelua käsittelevistä teoksista Passmore (1967, 195) 
kommentoi, että kriittisen ajattelun opettaminen on hankalaa, sillä se ei ole oppiainesisäl-
töjen tavoin opetettavissa perinteisesti harjoitusten (drills) avulla. Tämä johtuu, jo aiem-
min määriteltyyn tapaan, kriittisyyden luonteesta: se ei ole taitojen tai sääntöjen hallintaa 
vaan ihmisen olemukseen (character) kokonaisvaltaisemmin liittyvä asia. Kriittisyyden 
taitojen tai kriittisten toimintamallien opettaminen ei itsessään ole riittävää, sillä se ei 
vielä kehitä ajattelijasta itsestään kriittistä. Oppilaat pitää saattaa keskustelemaan asiois-
ta, jotta heidän itsenäinen ajattelunsa kehittyisi. Nickersonin mukaan ’hyvä’ ajattelija hal-
litsee paitsi joukon päättely-, argumentaatio-, ja perustelutaitoja myös tiedonhankinnan 
ja hyvän kuuntelijan taidot. Hän ymmärtää, että on olemassa useita eri ratkaisumalleja, 
että väittelyn voittaminen ei ole sen tärkein päämäärä, ja että oma ajattelu on aina vaja-
vaista, joten siihen on suhtauduttava kriittisesti. (Nickerson 1987, 29–30.) Kriittisen ajat-
telun piiriin lukeutuvat tällöin sangen moninaiset taidot ja ominaisuudet, kuten toisen 
asemaan asettuminen, oman ajattelun kriittinen tarkastelu, näkökulmien yhdistämisen tai 
lähentämisen mahdollisuuden arviointi ja toteuttaminen jne.  
 
Nickersonin ajattelu asettaa pedagogisia haasteita opetuksen toteutukselle, sillä oppilaat 
pitää saattaa sellaiseen tilanteeseen, jossa he jakavat, täydentävät, kritikoivat, kuuntele-
vat ja tarkastavat toistensa ajatuksia, jotta kriittisen ajattelun kehittyminen olisi mahdol-
lista. Passmore asettaa nk. avoimet kysymykset avainasemaan: opettajalla ei tarvitse olla 
kaikkeen vastausta, ja nimenomaan vastausten puuttuminen pakottaa oppilaat ajattele-
maan itse ja esittämään vaihtoehtoisia ratkaisuja. Opettajan pitää hyväksyä oma tietä-
mättömyytensä ja se, ettei hänellä aina ole vastausta kaikkeen. Tällöin hän asettuu itsekin 
alttiiksi kritiikille, mikä on välttämätöntä, jotta oppilaat alkaisivat ajatella itse. (Passmore 
1967, 209.) Tämä siirtää vastuuta oppimisesta oppilaalle, jonka täytyy itse kiinnostua op-
pimisesta saadakseen vastauksia.  
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Postman ja Weingartner (1969, 31) väittävät, että todellista ajattelua vaatii kysymysten 
esittäminen, ei niihin vastaaminen. Lähes kaikki opettajan esittämät kysymykset ovat 
konvergenttikysymyksiä tai yksinkertaisemmin vain ”arvaa mitä ajattelen” -kysymyksiä. 
Tämän takia oppilaat käyttävät suurimman osan ajastaan arvailemalla, mitä opettaja ha-
luaa heidän sanovan. Postmanin ja Weingartnerin mukaan tällaiseen opetukseen sisälty-
vät piiloisesti mm. seuraavat ajatukset: tieto oppilaiden ulottumattomissa olevana asiana, 
irrallisen tiedon kokoamisen arvottaminen kasvatuksen tärkeimmäksi päämääräksi ja 
omien ajatusten sekä tunteiden siirtäminen syrjään oppimisen tieltä (emt, 31–32). Opetus 
pitäisikin aloittaa kokonaan uusista lähtökohdista, eikä sen jälkeen pähkäillä, miten uudis-
tettu opetus vastaa vanhoja tavoitteita. Ratkaisuna Postman ja Weingartner pitävät kyse-
lymenetelmää ja painottavat, että aidosti kyselevä, avoimia kysymyksiä esittävä opettaja 
ei juurikaan sano, mitä oppijan hänen mielestään tulisi tietää – omat oivallukset, ja yksin 
ne, tuottavat oppimista. (emt, 43.) Oppijan on kehityttävä kysymysten esittäjänä, ei niihin 
vastaajana, jotta hänen ajattelunsa kehittyy. Postmanin ja Weingartnerin ajatukset eivät 
yli 30 vuotta myöhemmin vaikuta lainkaan vanhentuneilta, vaikka oppimis- ja opetusteo-
riat ovatkin kehittyneet: todellisuudessa avoimia kysymyksiä esitetään edelleen aivan liian 
vähän. 
 
Itsenäisen ajattelun kehittymistä ovat historiallisesti jarruttaneet erilaiset esteet ja pelot. 
Osittain nämä ovat heijastuneet myös yllä kritisoituun opettamisen tapaan. On pelätty 
auktoriteettien horjumista, nuorison turmeltumista ja milloin mitäkin. Kasvattaminen 
Jumalan pelkoon tai auktoriteettien ajatteluun turvautumiseen, jotta kansalaistottelevai-
suus säilyisi, voidaan nähdä yhteiskunnan toiminnan kannalta perusteltuna vaihtoehtona. 
On kuitenkin tärkeää kysyä: missä määrin pelot itsessään ovat perusteltuja ja aiheutuuko 
auktoriteettien horjumisesta automaattisesti vain negatiivisia seurauksia? Mikä on lopulta 
yhteiskunnan kehittymisen kannalta parasta? Viisikymmenluvulla pelättiin rock ’n’ rollin 
sulattavan nuorten aivot; tänä päivänä sama pelko kohdistetaan videopeleihin. Toki on 
aiheellista keskustella siitä arvomaailmasta, jonka pohjalta esimerkiksi sotapelejä valmis-
tetaan, vaikka ne ovatkin sallittuja vain täysi-ikäisille. Näitä ja monia muita esimerkkejä 
yhdistää usein nuorten oman kyvykkyyden ja kriittisen ajattelun aliarviointi. Oleellinen on 
myös kysymys siitä kummat lopulta kykenevät paremmin hallitsemaan käytöstään ja edis-
tävät yhteiskuntaa enemmän: itsenäisesti ajattelevat vai muiden ajatteluun turvautuvat 
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kansalaiset? Kasvatuksella on tärkeä rooli pitää yhteiskuntaan sopeuttaminen ja tradition 
kritisoiminen sekä uudistaminen tasapainossa. Ajattelun vastuu on kuitenkin jokaisella 
ihmisellä itsellään, siksi ajattelun kehittäminen pitää huomioida kasvatuksessa. 
 
Vastuuta oppimisesta ei voi kuitenkaan kokonaan siirtää oppilaille, sillä silloin kasvattami-
sesta itsestään katoaa mielekkyys. Nickerson ottaakin esille kysymyksen: miten voimme 
kasvattaa lapset kriittisiksi, jos meille ei ole kuitenkaan aivan sama, mihin tuloksiin he 
päätyvät? Tämä on tärkeä kysymys, johon Nickerson ei itse tarjoa valmista vastausta. Hä-
nen mukaansa huomio tulee kiinnittää argumentointiin ja sen perusteluun. Luokkayhtei-
sön on otettava yhteistä vastuuta siitä, että argumentit perustellaan kestävästi, siten että 
esimerkiksi perimmäisiä eettisiä sääntöjä ei rikota. Tällaisessa pedagogisessa mallissa 
opettajan vastuu korostuu nimenomaan perustelujen tarkastamisen vaiheessa, ei niin-
kään vastausten antajana. (Nickerson 1987, 35.)  
 
Nickersonin kuvaamaa ongelmaa on pohdittu kasvatustieteen piirissä suurin piirtein niin 
kauan kuin kasvatuksellista ajattelua on ollut olemassa. Jos haluamme kasvatuksella va-
pauttaa oppilaan käyttämään omaa järkeään, ajattelemaan itsenäisesti vapaana erilaisista 
ajattelua ohjaavista auktoriteeteista, mutta teemme sen pakottamalla oppijan ohjaa-
maamme prosessiin, miten tällainen pakottaminen voi palvella vapautta? Tämän pedago-
gisen paradoksin muotoili jo Kant kysymällä: ”Miten kultivoida vapautta pakolla?” (Siljan-
der 2002, 28.) Nickerson ja Passmore edustavat angloamerikkalaista kriittisen ajattelun 
perinnettä, jossa tämä kysymys jää avoimeksi; kasvatus kulminoituu vahvasti opetustilan-
teeseen, eikä sivistysteoriaa erotella kasvatusteoriasta.  
 
Mannereurooppalainen kasvatustutkimus sen sijaan tekee tämän erottelun: ”sivistymi-
sessä (oppimisessa) on kyse prosessista, kasvattamisessa (opettamisessa) taas toiminnas-
ta” (Hinkkanen 2000, 163). Näiden kahden teorian erottelu mahdollistaa sivistyksen laa-
jemman tarkastelun, jolloin se nähdään prosessina. Angloamerikkalaisen ja mannermai-
sen kasvatusajattelun erottaminen toisistaan on sikäli tärkeää, että ymmärretään, miten 
ne ovat perinteisesti määrittäneet kouluissa järjestettävää opetusta. Niiden välille ei kui-
tenkaan kannata kaivaa tarpeettoman suurta kuilua, sillä ei ole sanottua, että angloame-
rikkalaisen perinteen mukainen kasvatuksellinen ajattelu olisi täysin soveltumatonta 
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suomalaiseen kouluun. Kasvatusajattelun eroavaisuus selittyy ennemminkin kielellis-
kulttuurisella analyysillä. (Siljander 2000, 9.) Saksalais-suomalaisesta sivistysajattelun pe-
rinteestä voidaan päinvastoin löytää tukea angloamerikkalaisittain asetetulle kriittisen 







































Peruskoulun toimintaa ohjaa noin joka kymmenes vuosi uudistuva peruskoulun opetus-
suunnitelmien perusteet4, jossa määritellään ne kasvatukselliset ja opetukselliset tavoit-
teet ja sisällöt, joita koulun opetukselle asetetaan. Ohjeet ovat kaikille perusopetuksen 
toimijoille yhteiset, ja niiden pohjalta kunkin opetuksen järjestäjän tulee laatia omalle 
oppilaitokselleen opetussuunnitelma, joka pitää vielä hyväksyttää opetushallituksessa. 
OPSissa mainittavat tavoitteet kattavat täten koko maan perusopetuksen. Se, miten 
OPSin tavoitteet ja sisällöt määräytyvät, liittyy vahvasti sivistyksen perinteeseen.  
 
 
4.1 Opetuksen sivistystehtävä 
 
Suomalainen kasvatusajattelu on historiallisesti kummunnut saksalaisesta; sen ytimessä 
on valistuksen asettama sivistystehtävä, mikä on aina ollut keskeinen suomalaiselle kou-
lulle. Esimerkiksi suomalaista lukiokoulutusta kuvaillaan edelleen useimmiten yleissivistä-
väksi. Saksan- ja näin ollen myös suomenkielisessä kasvatusajattelussa erotetaan käsit-
teet: sivistys ja kasvatus. Tämä on poikkeavaa sikäli, että esimerkiksi ranskan- ja englan-
ninkielisessä perinteessä näin ei tehdä.  
 
Suomenkielen sana sivistys on käännös saksankielen sanasta bildung, mihin sisältyy viit-
taus muotoutumis- tai luomisprosessista. Sivistys on laajimmassa merkityksessään ih-
                                                     
4 Tästä eteenpäin vain OPS. 
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miseksi tulemista, todellisen, kulttuurisen ihmisen muotoutumista, ”jonka päämääränä on 
tehdä luonnonolennosta kulttuuriolento.” (Siljander 2002, 30–33). Kasvatus on saksaksi 
erziehung, mikä tarkoittaa kutakuinkin ’jostakin pois vetämistä’. Termi viittaa kantilaiseen 
valistusajatteluun ihmisen henkisestä alaikäisyydestä, mistä kasvatuksen avulla voidaan 
päästä täysi-ikäisyyteen, todelliseen ihmisyyteen (emt, 24). Niinpä suomalaisessa kasva-
tustieteessä huomio kiinnittyy toisaalta sivistymisprosessiin ja toisaalta kasvattamiseksi 
kutsuttuun toimintaan. Ajattelutaitojen kehittyminen voidaan liittää sivistymisen yhtey-
teen, sillä kyseessä on kasvatettavassa tapahtuvan prosessin osa. Ajattelutaitojen kehit-
täminen sen sijaan on osa kasvatusta: niitä pedagogisia ja didaktisia toimintatapoja, joilla 
sivistysprosessia pyritään edistämään. 
 
Sivistyskäsite ei ole kuitenkaan yksilöpainotteinen, sillä ”ihmisen ihmiseksi tuleminen, 
itsemääräytyneisyys ja vapaus eivät toteudu tyhjiössä vaan minän ja maailman vastavuo-
roisessa suhteessa” (Siljander 2002, 35). Ihminen pyrkii yhtäältä itsenäisyyteen, irti niistä 
pakoista ja vaatimuksista, joita ulkoinen maailma asettaa; toisaalta hänen on sovitettava 
toimintansa juuri tuon samaisen ulkoisen maailman yhteyteen. Tätä sivistys-käsitteen 
sisäistä ristiriitaa sivistysprosessi pyrkii ylittämään. (emt.) Tähän ristiriitaan liittyy lähei-
sesti Kantin muotoilema pedagoginen paradoksi, jossa määritellään sivistyksen ja kasva-
tuksen suhdetta. Vastuun sivistysprosessin toteutumisesta kantaa kasvattaja, joka pyrkii 
vaikuttamaan kasvatettavaan siten, että sivistysprosessin mukainen kasvu, mm. vapau-
tuminen toteutuu. Paradoksista onkin, miten tällainen ”vierasmääräytyminen” edistää 
vapautta? Siljanderin mukaan ratkaisu on sivistyksen prosessiluonteessa ja ihmisen luon-
taisessa sivistyksellisyydessä (bildsamkeit), kyvyssä sivistyä: kasvattaja pyrkii edistämään 
ihmiseksi tulemisen prosessia, jolla ei kuitenkaan ole selkeää päämäärää tai lopputilaa. 
Prosessi voidaan määritellä ainoastaan negaatioidensa kautta eli osoittamalla, miten ala-
ikäisyys tai vierasmääräytyneisyys ilmenevät. (emt, 36–37.) Ihmisen sivistyskyky, tai sivis-
tyksellisyys, sitoo kasvatuksen ja sivistyksen yhteen – tällä tavoin kasvatuksen päämäärä 
on vaikuttaa kasvatettavan sivistyksellisyyteen ja tehdä itsensä vähitellen tarpeettomaksi. 
(Siljander 2000, 26; Kivelä 2000,88.) 
 
Valitusajattelija Moses Mendelssohn jakoi 1700-luvun lopun kirjoituksessaan sivistyksen 
kahteen osaan: kulttuuriin ja valistukseen. Kulttuuri on Mendelssohnille sivistyksen prak-
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tinen osa. Siihen kuuluvat mm. käsityöt, taidot ja taiteet, elämän laatu, hienous ja kau-
neus sekä subjektiivinen suhtautuminen näihin kaikkiin. Valistus kattaa sivistyksen teo-
reettisen puolen: järkiperäisen tiedon ja ”kyvyn ihmiselämän järkiperäiseen pohdintaan 
siitä näkökulmasta, mitä merkitystä milläkin on ja mitä siitä seuraa ihmisenä olemiselle.” 
(Mendelssohn 1995, 81–82.) Mendelssohn painotti tätä sivistyksen kokonaisvaltaisuutta: 
Valistuksen väärinkäyttö heikentää moraalista tunnetta. Se johtaa sy-
dämettömyyteen, egoismiin, uskonnottomuuteen ja anarkiaan. Kulttuurin 
väärinkäyttö johtaa hekumointiin, tekopyhyyteen, velttouteen, taikauskoon ja or-
jamaisuuteen. Missä valistus ja kulttuuri käyvät yhtä jalkaa, siellä ne ovat toinen 
toiselleen paras suoja turmeltumista vastaan.  
(emt, 85.) 
 
Jos Mendelssohnin jakoa sovelletaan kriittisen ajattelun kasvatuspäämäärän määritel-
mään, asettuvat kriittisen ajattelun taidot osaksi kulttuuria ja dispositiot osaksi valistusta. 
Kriittisen ajattelun kehittyminen on tällöin osa sivistysprosessia, ja sivistynyt ihminen vält-
tämättä kriittinen ajattelija. Kriittisen ajattelun kehittäminen on näin ollen tärkeä osa si-
vistystehtävää. 
 
Sivistäminen tapahtuu aina jossakin kulttuuritraditiossa, jonka osaksi kasvattaminen on 
yksi sivistyksen tehtävistä. Tradition kriittisen arvioinnin vähittäinen saavuttaminen on 
toisaalta yhtä tärkeää. Suomalaisessa koulussa kulttuuritraditioon kasvattaminen näkyy 
mm. opetuksen oppiainejakoisuutena. Jokaisella oppiaineella on oma historiansa ja tradi-
tionsa ja niiden opettajiksi kelpuutetaan vain kulloiseenkin oppiaineeseen sosialisoitunut 
ja pätevöitynyt henkilö. Tämä tekee opetuksesta oppiainekeskeistä, mikä näkyy tavassa 
määritellä opetuksen tavoitteet ja järjestäminen. (Tomperi 2008, 18–19.) 
  
OPSissa mainitaan, että oppiaineiden opetuksen pitää olla poliittisesti sitoutumatonta ja 
uskonnollisesti tunnustuksetonta, vaikka valtion kahden kansankirkon kulttuurinen asema 
pitääkin huomioida. Perusopetuksen on lisäksi annettava mahdollisuus monipuoliseen 
kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia 
elämässä tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana 
kansalaisena kehittää demokraattista yhteiskuntaa. Perusopetuksen on tuettava jokaisen 
oppilaan kielellistä ja kulttuurista identiteettiä sekä äidinkielen kehitystä; sen tavoitteena 
on myös herättää halu elinikäiseen oppimiseen. Yhteiskunnan jatkuvuuden ja tulevaisuu-
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den rakentamisen vuoksi perusopetuksen tulee kasvattaa osaksi suomalaista yhteiskun-
taa sekä niitä arvoja, toimintatapoja ja kulttuuria, joita sillä on. Sen tehtävänä on myös 
kehittää kykyä arvioida asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria sekä uudistaa ajattelu- ja 
toimintatapoja. (Opetushallitus 20045, 14.)  
 
Jyrkkä oppiainejakoisuus on ainakin jossain määrin ristiriidassa nykyisten oppimiskäsitys-
ten kanssa ja opetusta onkin pyritty eheyttämään esimerkiksi sisällyttämällä perusope-
tuksen opetussuunnitelmaan koko opetuksen läpäisevät aihekokonaisuudet. 
 
 
4.2 Kriittinen ajattelu perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa  
 
Opetushallituksen verkkosivuilla OPSia ja sen tarkoitusta kuvataan seuraavasti: 
Opetussuunnitelman perusteet on määräys, jolla koulutuksen järjestäjä velvoite-
taan sisällyttämään koulu- tai järjestäjäkohtaiseen opetussuunnitelmaan opetuk-
sen tavoitteet ja keskeiset sisällöt. Määräyksellä varmistetaan koulutuksellisten 
perusoikeuksien, tasa-arvon, opetuksellisen yhtenäisyyden, laadun ja oikeusturvan 
toteutuminen. Opetushallitus seuraa opetussuunnitelmien ja tutkintojen perus-
teiden toiminnallisia vaikutuksia pääasiassa koulutuksen arvioinnin yhteydessä. 
(Opetushallitus 2014.) 
 
OPSissa määritellään perusopetuksen arvopohjaa ja tehtävää erilaisin tavoin. Arvopoh-
jaan kuuluvat: ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuus ja 
ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä monikulttuurisuuden hyväksyminen. 
Perusopetuksen tulee myös edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuk-
sien ja vapauksien kunnioittamista. (OPS, 14.) Nämä arvot määrittävät myös kriittisyyteen 
kasvattamista. 
 
OPSissa määritelty oppimiskäsitys vastaa yleisesti kannatettua käsitystä, jonka mukaan 
oppiminen tapahtuu paitsi itsenäisen työskentelyn kautta myös vuorovaikutuksessa opet-
tajan ja vertaisryhmän kanssa. Pelkkä tietojen ja taitojen oppiminen ei ole mielekästä, 
vaan oppimis- ja työskentelytapojen oppiminen on yhtä tärkeää; oppiminen on aina pro-
sessi, joka sisältää joko itsenäistä tai yhteistä ongelmanratkaisua. Opittaessa myös avau-
                                                     
5 Tästä eteenpäin vain OPS 
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tuu uusia mahdollisuuksia ymmärtää kulttuuria ja kulttuurin sisältämiä merkityksiä sekä 
osallistua yhteiskunnan toimintaan. (OPS, 18.) 
 
Oppimisympäristön tulee OPSin mukaan tukea opettajan ja oppilaan välistä sekä oppilai-
den keskinäistä vuorovaikutusta. Sen tulee edistää vuoropuhelua ja ohjata oppilaita 
työskentelemään ryhmän jäsenenä. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireetön ja 
myönteinen ilmapiiri, jonka ylläpitämisestä vastuu kuuluu sekä opettajalle että oppilaille. 
Tarkoituksena on edistää tavoitetta toimintakulttuurista, joka on avoin ja vuorovaikuttei-
nen sekä tukee yhteistyötä niin koulun sisällä kuin kotien ja muun yhteiskunnan kanssa. 
Myös oppilaalla tulee olla mahdollisuus osallistua koulun toimintakulttuurin luomiseen ja 
sen kehittämiseen. (OPS, 19.) 
 
Opettajan vastuulla on valita oppimista edesauttavat työtavat. Niiden tehtävänä on kehit-
tää oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, työskentelytaitoja ja sosiaalisia 
taitoja sekä aktiivista osallistumista. Työtapojen tulee antaa mahdollisuuksia myös eri 
ikäkausille ominaiseen luovaan toimintaan, elämyksiin ja leikkiin. (OPS, 19.) 
 
Kriittinen ajattelu taitoihin ja dispositioihin jakautuneena asettaa ”vaatimuksia” kahtaalle 
opetuksen tavoitteissa: varsinaisiin kriittisen ajattelun taitoihin sekä moraaliseen ja per-
soonalliseen kehitykseen. OPSin mainitsemat opetuksen järjestämisen lähtökohdat voi-
daan tulkita kriittisen ajattelun ”vaatimusten” mukaisiksi, sillä niissä huomioidaan taitojen 
lisäksi myös moraaliset ulottuvuudet. Tämä oikeuttaa tutkimaan OPSia kriittisen ajattelun 
näkökulmasta tarkemmin. Sanaparia ”kriittinen ajattelu” ei tosin ole OPSiin sisällytetty, 
mutta sen mukaisia tavoitteita siellä kuitenkin pitäisi esiintyä: mistä niitä löytyy ja millaisia 
vaatimuksia ne asettavat opetukselle? Tarkastelen ensin opetuksen eheyttämiseen täh-
tääviä aihekokonaisuuksia ja sen jälkeen oppiainekohtaisia mainintoja sekä oppilaanoh-





4.2.1 Opetuksen eheyttäminen ja aihekokonaisuudet 
 
OPS kehottaa eheyttämään opetusta, jotta eri tieteenaloja koskettavat yhteiset ongelmat 
voitaisiin nähdä eri kulmista, eikä opetus olisi liian oppiainerajattua (OPS, 38). Tämä keho-
tus sisältää itsessään asennoitumisen, jonka mukaan suomalainen kouluopetus on jo liian 
oppiainerajattua ja olisi toivottavaa, että se kehittyisi enemmän ilmiökeskeiseen opetuk-
sen malliin. Opetuksellisen eheyttämisen avuksi OPS esittelee aihekokonaisuusteemat, 
joita on yhteensä seitsemän: ihmisenä kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainväli-
syys, viestintä ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, turvallisuus ja liikenne sekä ihminen ja tek-
nologia. Aihekokonaisuuksien tulee ilmetä eri oppiaineiden opetuksessa kullekin oppiai-
neelle ominaisin tavoin. Aihekokonaisuuksien esittäminen viittaa siihen, että OPS ei usko 
joko perinteisen oppiainejakoisen opetuksen tai vallitsevan oppiainejaon tai mahdollisesti 
näiden kummankaan vuoksi, että opetus voisi kehittyä ilmiökeskeiseksi ilman tällaista 
tukea. Tarkastelen seuraavaksi, millaisia kriittiselle ajattelulle tärkeitä tavoitteita kuhun-
kin aihekokonaisuuteen sisältyy. Esittelen ja tulkitsen kunkin aihekokonaisuuden tavoit-





Ihmisenä kasvaminen on tärkeä aihekokonaisuus kriittisen ajattelun kannalta, sillä sen 
puitteissa luodaan ne edellytykset, joita jokainen ihminen tarvitsee hallitakseen omaa 
elämäänsä ja ajatteluaan. 
Koko opetuksen kattavan Ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuuden päämääränä 
on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elämän hallinnan kehittymistä. Ta-
voitteena on luoda kasvuympäristö, joka tukee toisaalta yksilöllisyyden ja terveen 
itsetunnon ja toisaalta tasa- arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yh-
teisöllisyyden kehitystä.  
(OPS, 38.) 
Ihmisenä kasvamiselle listataan seuraavat tavoitteet: 
Oppilas oppii   
 ymmärtämään omaa fyysistä, psyykkistä ja sosiaalista kasvuaan sekä omaa ainut-
kertaisuuttaan  
 arvioimaan toimintansa eettisyyttä ja tunnistamaan oikean ja väärän  
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 tunnistamaan esteettisten kokemusten tärkeyden elämänlaadulle 
 tunnistamaan oman oppimistyylinsä ja kehittämään itseään oppijana  
 toimimaan ryhmän ja yhteisön jäsenenä.  
(OPS, 38.) 
 
Oman kasvun ja ainutkertaisuuden ymmärtäminen, toiminnan eettisyyden arvioiminen, 
oikean ja väärän sekä esteettisten kokemusten tärkeyden tunnistaminen ovat osa koko-
naisvaltaista kriittistä ajattelua. Tunteet, niiden havaitseminen sekä hallinta liittyvät olen-
naisesti näihin tavoitteisiin, kuten OPSkin mainitsee (emt). Kriittisen ajattelijan kasvatta-
misessa tunteet ovat avainasemassa, sillä ilman emotionaalista kypsyyttä on vaikeaa halli-
ta omaa ajatteluaan (Holma 2013; Nussbaum 2011). Mikäli tunnepuoli on esimerkiksi häi-
riintynyt, se vääristää moraalista arviointia, mikä johtaa helposti ongelmalliseen käytök-
seen. Kriittisen ajattelun psykologisen kolmitason (emotionaalinen kypsyys, eettinen ajat-
telu ja moraalinen toiminta) hallinta onkin äärimmäisen tärkeää ihmisenä kasvamiselle. 
 
Esteettiset kokemukset tarjoavat mahdollisuuksia päästä tunteiden tunnistamisen äärelle. 
Esimerkiksi jokin maalaus voi herättää oppilaissa samanaikaisesti inhoa, ihastusta, pelkoa, 
vihaa, kateutta, ihmetystä, uteliaisuutta ja hilpeyttä. Näiden tunteiden käsittelyssä piilee 
yksi kasvattamisen suurimmista mahdollisuuksista. Aivan yhtä tärkeää on puhua siitä, 
miksi jokin teos ei herätä vahvoja tuntemuksia. Pelkkä esteettisen kokemuksen tärkeyden 
tunnistaminen tuntuu kuitenkin riittämättömältä tavoitteena. Oppilas voi siirtyä tunnis-
tamisesta arviointiin, vertailuun sekä analysointiin ja järjestää omassa, yksityisessä maa-
ilmassaan sekä esteettiset kokemukset että tunteet entistä paremmin. Yksilöllisten koke-
musten ja tunteiden arvioiminen ja tunnistaminen on kuitenkin mielekästä vasta, kun 
niitä on päässyt vertailemaan muiden kanssa. 
 
OPS puhuu oman kasvun ymmärtämisestä ihmisenä kasvamisen tavoitteena ja erottelee 
kasvun fyysiseen, psyykkiseen sekä sosiaaliseen. Fyysisen kasvun ymmärtäminen lienee 
helpompaa kuin psyykkisen tai sosiaalisen. Fyysisellä kasvulla on selkeitä, näkyviä tun-
nusmerkkejä ja oman fyysisen kasvun vertaaminen muihin on suhteellisen yksinkertaista. 
Varsinkin aikaisemmin kouluissa suosittiin paljon jonottamista pituusjärjestyksessä, jolloin 
erästä fyysisen kasvun eroa, pituuskasvua oli helppo arvioida. Psyykkinen ja sosiaalinen 
kasvu ovat jo hieman hankalampia, mutta pelkkä niiden ymmärtäminen ei ole paljoa vaa-
 39 
dittu. Jos oppilas ymmärtää, että hän kehittyy psyykkisesti ja pystyy kasvaessaan omak-
sumaan enemmän tietoa ja taitoja, joita elämässä ja työnteossa tarvitaan, on hän jo saa-
vuttanut ainakin jossain määrin tämän tavoitteen. Samoin sosiaalisen kasvun ymmärtä-
minen on helppoa, kun oppii vertaamaan omaa asemaansa, vastuita ja velvollisuuksiaan 
vanhempiensa – täysivaltaisten kansalaisten – vastaaviin sekä tarkkailemalla aikuisten 
keskinäistä vuorovaikutusta ja niitä ihanteita, joita siinä pyritään toteuttamaan.  
 
OPS on kuitenkin vaatimaton asettaessaan pelkän ymmärtämisen opetustavoitteeksi – se 
on vain vähimmäistavoite. Omaa kasvua pitää pystyä aluksi ymmärtämään, mutta varsi-
nainen kasvaminen alkaa vasta siitä. Psyykkistä kasvua voi esimerkiksi tutkia arvioimalla 
tietojen ja taitojen kehittymistä tietyllä oppialalla, keskustelemalla eettisistä kysymyksistä 
ja vertailemalla omaa ja muiden ajattelua niiden suhteen, käsittämällä oman ajattelun 
vajaavaisuuden sekä ne valtavat mahdollisuudet, joita sen kehittämiselle on olemassa, 
vertailemalla ja pohtimalla eettisen ajattelun ja moraalisen toiminnan välistä jännitettä 
jne. Aivan samalla tavoin myös sosiaalista kasvua pitää pystyä arvioimaan ja vertailemaan 
sekä tunteiden että etiikan ja moraalin tasoilla. Hedelmällisintä tämän voisi kuvitella ole-
van sosiaalisissa tilanteissa itsessään kuten yhteistoiminnallisessa oppimisessa. 
 
Kolmas vaihe oman kasvun ymmärtämisen ja kriittisen arvioinnin jälkeen on siitä vas-
tuunottaminen. OPSissa puhutaan vastuullisuudesta ja vastuun ottamisesta monessa 
kohdassa. Omasta oppimisesta vastuunottaminen mainitaan useasti; lisäksi puhutaan 
vastuullisuudesta suhteessa muihin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon, ympäristöön jne. 
Kuitenkin vain elämänkatsomustiedon, terveystiedon ja kotitalouden tavoitteissa maini-
taan oppilaan vastuu itsestään itselleen. Terveystiedon kohdalla tarkoitetaan vastuulli-
suutta omasta terveydestä ja kotitaloudessa terveyden lisäksi myös ihmissuhteista; elä-
mänkatsomustiedossa on vain yleinen maininta: ”oppii kantamaan vastuuta itsestään”. 
Kriittisen ajattelijan kasvatuspäämäärän mukaan kriittinen ajattelija on motivoitunut ja 
suuntautunut siten, että hän paitsi osaa ajatella kriittisesti, myös haluaa ajatella kriittises-
ti ja lisäksi vielä toimii näin. Tämä vaatii vastuunottamista. OPSissa pitäisi ehdottomasti 
puhua oman ajattelun ja ennen kaikkea kriittisen ajattelun vastuusta. Vastuunkantaminen 
omasta elämästä on kaiken kaikkeaan niin tärkeä teema, että se vaatisi ehdottomasti 
isomman osan ihmisenä kasvamisen kokonaisuudesta omine selkeine tavoitteineen. 
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Oman oppimistyylin tunnistaminen ja itsensä oppijana kehittäminen ovat selkeitä kriitti-
sen ajattelun taitoja, jotka ovat ilmeisen tärkeitä kokonaisvaltaiselle ajattelun kehittymi-
selle. Ryhmän ja yhteisön jäsenenä toimiminen sen sijaan voidaan ymmärtää sekä taitona 
että dispositiona, sillä se sisältää nuo molemmat ulottuvuudet. Tavoitteissa kiteytyy kas-
vattamisen kaksinaisuus: yksilön henkilökohtainen kasvattaminen sekä kasvattaminen 
yhteisön jäseneksi. Oman oppimistyylinsä löytänyt ja itseään oppijana ja ihmisenä kehit-
tävä henkilö pystyy tuomaan huomattavasti enemmän ryhmän tai yhteisön toimintaan 
kuin henkilö, jolla näitä taitoja ei ole. Toisaalta taas ryhmän ja yhteisön jäsenenä toimimi-
sen oppiminen on viime kädessä demokratiakasvatuksen ydin ja vaatii kriittisen ajattelun 
psykologisen kolmitason kokonaisvaltaista hallintaa. 
 
 
Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys 
 
Kulttuuri-identiteetin ja kansainvälisyyden kohdalle listatuista tavoitteista monet liittyvät 
selvästi kriittiseen ajatteluun, kuten tavoitteet oppia: 
 ymmärtämään oman kulttuurinsa juuria ja monimuotoisuutta sekä näkemään 
oman sukupolvensa aikaisempien sukupolvien elämäntavan jatkajana ja kehit-
täjänä  
 tutustumaan muihin kulttuureihin ja elämänkatsomuksiin ja saamaan valmiuksia 
toimia monikulttuurisessa yhteisössä ja kansainvälisessä yhteistyössä 




Myös esitetyt keskeiset sisällöt, kuten ihmisoikeudet sekä ihmistenvälinen luottamus, 
arvostus ja yhteistyö ovat kriittiselle ajattelulle tärkeitä lähtökohtia. Ne ovat itsessään 
tärkeitä moraalisen toiminnan alueita ja niihin liittyy lisäksi erilaisia taitoja, kuten toisen 
asemaan asettuminen ja ymmärtävä kuunteleminen. On kuitenkin kriittisen ajattelun 
kannalta ongelmallista puhua pelkästä oman kulttuurin ymmärtämisestä ja kulttuurin 
kehittämisestä. Todellisuudessa kulttuuria ja elämäntapaa kehittääkseen tulee paitsi ym-
märtää kulttuurihistoriaansa, myös tarkastella kriittisesti niitä traditioita, joiden osaksi on 
itse kasvamassa. Moni nykypäivänä itsestään selväksi koettu asia kuten naisten äänioi-
keus, orjuuden vastaisuus ja sen poistuminen tai antisemitismi on itse asiassa mahdollis-
tunut ainoastaan kovan taistelun avulla. Traditio itsessään on taipuvainen jarruttamaan 
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yhteiskunnallista muutosta, sillä se johtaa usein myös tradition muutokseen. Usein tällai-
nen vanhoillisuus on piilevääkin, eikä sitä osata edes tarkastella kriittisesti. Ihmisillä on 
tapana kauhistella edellisten sukupolvien tekemiä hirveyksiä, mutta samanaikaisesti he 
ovat kykenemättömiä näkemään oman aikansa ongelmia. Vastuussa ollaan kuitenkin 
omasta ajasta, ei menneestä, siksi jokaisella on vastuu tradition kyseenalaistamisesta ja 
omasta ajattelusta. Varsinkin historiakasvatuksella on iso rooli tämän kehittämisessä. 
 
Aihekokonaisuuden päämääräksi esitetään pyrkimys auttaa oppilasta ymmärtämään 
suomalaista ja eurooppalaista kulttuuri-identiteettiä ja löytämään oma kulttuuri-
identiteettinsä sekä kehittämään valmiuksiaan kulttuurien väliseen vuorovaikutukseen ja 
kansainvälisyyteen (OPS, 38). Tähän luonnehdintaan sisältyy ainakin kaksi mielenkiintoista 
oletusta: ensinnäkin eurooppalainen kulttuuri-identiteetti määritellään yhtenäiseksi ko-
konaisuudeksi, mikä historian valossa ei ole täysin ongelmatonta. Vaikka joitain yhteisiä 
eurooppalaisia kulttuurisia yhtäläisyyksiä löytyisikin, pitäisi pystyä määrittelemään, mitä 
valtioita, kansoja tai ihmisryhmiä eurooppalaisen identiteetin piiriin kuuluu. Toisekseen 
suomalainen kulttuuri-identiteetti lasketaan ongelmattomasti eurooppalaisen kulttuuri-
identiteetin osaksi. 
 
Kriittisen ajattelun näkökulmasta olisi mielekkäämpää puhua eurooppalaisen ja suomalai-
sen identiteetin historiallisista yhteyksistä, kuin olettaa suomalainen automaattisesti ja 
täydellisesti osaksi eurooppalaista identiteettiä. Suomalaisen kulttuuri-identiteetin sito-
minen eurooppalaiseen luo vastakkainasettelun eurooppalaisen ja muunlaisen identitee-
tin välille, mikä on voi hankaloittaa tavoitetta kehittää oppilaan valmiuksia kulttuurien 
väliseen yhteistyöhön ja kansainvälisyyteen. OPSin asenne kuvastaa selvästi sitä, että 
Suomi valtiona haluaa identifioitua entistä vahvemmin eurooppalaiseksi, Euroopan Unio-
nin osaksi, mikä vaikuttaa sivistysprosessiin ja kriittisen ajattelun moraalisiin lähtökohtiin 
ns. rivien välistä. Jokaisen opettajan on käytävä vähintään oma sisäinen keskustelunsa 
siitä, mitä tämä opetukselle ja kasvatukselle merkitsee esimerkiksi Itä-Suomen vanhoilla 
karjalaisilla alueilla.  
 
Kansainvälisyyskasvatuksesta todetut asiat ovat varsin maailmaa syleileviä, ikään kuin 
rauhanomainen yhteiselo maapallolla olisi jonkinlainen itsestään selvyys tai oletettava 
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tilanne. Todellisuudessa jo pienen suomalaiskaupungin sisälle mahtuu runsaasti kulttuu-
reja ja kansallisuuksia sekä niiden myötä eri tavoin identifioituneita ihmisiä. Rauhanomai-
nen kanssakäyminen on haasteellista jo tällaisessa pienessä ”sivistysvaltion” kaupungissa 
puhumattakaan suuremman mittakaavan tilanteesta. Tosiasiassa maailmassa on sodittu 
ja soditaan jatkuvasti eikä tälle näy loppua.  Siksi olisi toivottavaa, että OPSissa olisi edes 
jonkinlainen maininta sodanvastaisuudesta – ellei kokonaista rauhankasvatuksen tehtä-
vää.  
 
Vastaavasti kulttuurista asennoitumista voitaisiin siirtää enemmän kohti Sihvolan (2004) 
ajatuksia maailmankansalaisen etiikasta. Sihvolan ihanneihminen on kosmopoliitti (krei-
kan kielestä: kosmou politěs – maailmankaikkeuden kansalainen), jonka kotimaata eivät 
määrittele maantieteelliset rajat vaan arvostukset. Kosmopoliitti katsoo olennaisimmiksi 
ne piirteet, jotka yhdistävät hänet muihin ihmisiin, ja epäolennaisimmiksi puolestaan ne, 
jotka erottavat hänet muista kuten yhteiskunnallinen asema, kansallisuus, kotiseutu tai 
sukupuoli. Eettinen ajattelu ja kaiken ihmiselämän tasa-arvoinen arvostaminen ja kunni-
oittaminen on maailmankansalaisuuden ydin. Sihvola siteeraa useita filosofeja todetes-
saan etiikan ja moraalin olevan universaalista. Samaa mieltä on valistusfilosofi Voltaire:  
Moraali ei piile taikauskossa eikä seremonioissa, dogmien kanssa sillä ei ole mi-
tään tekemistä. Ei voi kylliksi tähdentää, että kaikki dogmit eroavat toisistaan, mo-
raali taas on yksi ja sama kaikille, jotka käyttävät järkeään  
(Voltaire 2013, 410). 
 
Sihvola ei kuitenkaan väitä, että maailmankansalainen jotenkin irrottautuisi omasta tradi-
tiostaan. Sen sijaan maailmankansalainen arvioi kriittisesti sitä kulttuurista, katsomuksel-
lista ja fyysistä maailmaa, johon hän on kasvanut, ja toivottaa kaikki avoimesti tervetul-
leeksi oman maailmansa osaksi.  
 
 
Viestintä ja mediataito 
 
”Viestintä ja mediataito” -aihekokonaisuus sisältää joitakin kaikkein selkeimpiä kriittisen 
ajattelun taitoja koko OPSissa, ja oikeastaan koko aihekokonaisuus voidaan liittää osaksi 
kriittisen ajattelun kasvatuksellisen tehtävän toteuttamista. 
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Viestintä- ja mediataito -aihekokonaisuuden päämääränä on kehittää ilmaisu- ja 
vuorovaikutustaitoja, edistää median aseman ja merkityksen ymmärtämistä sekä 
kehittää median käyttötaitoja. Viestintätaidoista painotetaan osallistuvaa, vuoro-
vaikutuksellista ja yhteisöllistä viestintää. Mediataitoja tulee harjoitella sekä vies-
tien vastaanottajana että tuottajana.  
(OPS, 39). 
 
Mediataitojen hallinta ja erityisesti ”medialukutaito” lienee kaikkein yleisimmin esitetty 
kriittisen ajattelun muoto, ja se kuuluukin itseisarvoisesti nykyaikaisen kriittisen ajattelun 
osaksi. Kiihtyvä teknologinen kehitys, jossa media saa uusia muotoja jatkuvasti, pakottaa 
kasvattajat uudistamaan opetusta. Aivan kuten liikenteen räjähdysmäinen kehitys Suo-
messa 1970-luvulta alkaen pakotti ottamaan liikennekasvatuksen osaksi opetusta. Tärke-
ää on myös painottaa mediaympäristön jatkuvaa muutosta ja uusien medioiden arvioimi-
sen tärkeyttä samalla, ellei jopa suuremmalla kriittisyydellä kuin vanhojenkin.  
 
Maailman tila 2010 -julkaisussa pohditaan median ja informaation suhdetta sekä media-
kritiikin tärkeyttä parissakin kirjoituksessa. Linn (2010) kertoo lapsiin kohdistuneen mai-
nonnan kasvaneen räjähdysmäisesti. Usein tämä mainonta on piiloista, jolloin lapset se-
koittavat mainonnan, lastenohjelmat ja muun informaation. Joskus lapsille suunnattu 
viihde ja mainonta ovat jopa sama asia; tutut lelut seikkailevat omissa animaatiosarjois-
saan, mikä hämärtää mainonnan ja viihdyttämisen rajaa. (emt, 102.) Vaikka lapsiin koh-
distunutta mainontaa pyritään rajoittamaan ympäri maailman, on syytä huolehtia yhä 
nuorempien mediakriittisistä taidoista. 
 
Lasten ei kehitysvaiheidensa puolesta voida olettaa aina erottavan mainosta muusta in-
formaatiosta. Nuoret sen sijaan ovat jo valmiimpia ymmärtämään mainoksen erityispiir-
teitä sekä arvioimaan mainostetun tuotteen laatua ja ominaisuuksia. Nykyaikainen mai-
nonta on kuitenkin lähes kokonaan mielikuviin vaikuttamista. Mainostetun tuotteen os-
tamista harkitseva nuori ei välttämättä tajua arvioivansa mainoksen herättämiä mieliku-
via, kuten kauneutta ja menestystä, mainostetun tuotteen ominaisuuksien sijaan. Ander-
sen ja Miller (2010) kirjoittavat medialukutaidon välttämättömyydestä holtittoman kulu-
tuksen suitsemiseksi. Kuluttajia harhautetaan ”vihreydellä”, ekologisuudella tai jollain 
muulla muodikkaalla sloganilla; todellisuudessa yrityksen oikeat arvot ja toiminta jäävät 
näkymättömiin. Erityisesti tällaista mainontaa kohdistetaan nuoriin, jotka kokevat suurin-
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ta painetta ryhmään kuulumisesta ja elämässä menestymisestä. Mielikuviin kohdistuvan 
mainonnan käsitteleminen ja torjuminen sekä kuluttamisen hillitseminen mahdollistuvat 
vasta kriittisen medialukutaidon avulla. (emt, 210–211.) 
 
Tärkeitä ovat myös viestintätaidot, jotka linkittyvät ”kulttuuri-identiteettiin” ihmistenväli-
sen toiminnan osaksi sekä ”ihmisenä kasvamiseen” ryhmän jäsenyyden kautta. Niillä on 
paljon syvempi merkitys ihmisen kasvulle kuin usein ymmärretään. Viestintätaitoja pide-
tään esimerkiksi tärkeänä välineenä työmarkkinoilla menestymiseen, mutta niiden todel-
linen merkitys on huomattavasti laajempi: monipuoliset viestintätaidot ovat demokraatti-
sen toiminnan peruskivi. 
 
Viestinnälle ja mediataidoille on asetettu seuraavat tavoitteet: 
Oppilas oppii 
 ilmaisemaan itseään monipuolisesti ja vastuullisesti sekä tulkitsemaan muiden 
viestintää  
 kehittämään tiedonhallintataitojaan sekä vertailemaan, valikoimaan ja 
hyödyntämään hankkimaansa tietoa  
 suhtautumaan kriittisesti median välittämiin sisältöihin ja pohtimaan niihin liittyviä 
eettisiä ja esteettisiä arvoja viestinnässä  
 tuottamaan ja välittämään viestejä ja käyttämään mediaa tarkoituksenmukaisesti  
 käyttämään viestinnän ja median välineitä tiedonhankinnassa, -välittämisessä sekä 
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.  
(OPS, 39.) 
 
Kaikki tavoitteet asettuvat osaksi kokonaisvaltaista kriittistä ajattelua. Esimerkiksi itsensä 
monipuolinen ja vastuullinen ilmaiseminen ei ole mahdollista ilman oikeaa moraalista 
asennoitumista; vuorovaikutustilanteissa toimimisessa taas vaaditaan aina kriittistä ajat-
telua. Median välittämien sisältöjen analysoiminen ja niihin liittyvien eettisten arvojen 
arviointi on kriittisen ajattelun tärkeä osa. Mainittujen tavoitteiden toteutumiseen vaadi-
taan sekä taitoja että moraalisiin arvoihin ja toimintatapoihin sitoutumista. Esimerkiksi 
karismaattinen esiintyjä voi tarjota houkuttelevia ajatuksia, joilla ei kuitenkaan ole eetti-
sesti kestävää pohjaa, tai hänen argumentaationsa saattaa olla puutteellista tai suoras-
taan kehnoa – kaiken tämän analysointiin tarvitaan syvällistä kriittistä ajattelua, mikä 




Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys 
 
Osallistuvan kansalaisuuden ja yrittäjyyden aihekokonaisuus sisältää niitä tavoitteita, joita 
kriittiselle ajattelulle on perinteisesti asetettu demokratiakasvatuksen nimissä: oppilas 
oppii ymmärtämään yhteiskunnan toimintaa ja omia vaikutusmahdollisuuksiaan yhteis-
kunnassa. Samalla opitaan joukko tärkeitä kriittisen ajattelun taitoja kuten oman mielipi-
teen muodostaminen, vastuullinen toimiminen ja oman toiminnan arviointi. Oppilaan 
tulee myös ottaa vastuuta yhteisten asioiden hoitamisesta kouluyhteisössä. Tämä on sel-
keä toimintatavoite, joita OPSissa ei liikaa esiinny. Mainitut tavoitteet ohjaavat kohti yh-




Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta 
 
Tämän aihekokonaisuuden voi jakaa kahtia: hyvinvointiajatteluun ja tulevaisuusajatte-
luun. OPSin toivomus on, että jälkimmäinen seuraa ensimmäistä: oppilas ymmärtää hy-
vinvoinnin merkityksen ympäristölle ja ihmiselle sekä näiden välttämättömän yhteyden, 
mikä johtaa haluun toimia ympäristön ja ihmisen hyvinvointia edistävästi. Näin oppilas 
tekee valintoja, joiden vaikutuksilla on kestävä tulevaisuusodote – yleinen hyvinvointi 
vähintään säilyy, mieluummin lisääntyy. Hyvinvoinnin määrittely, arviointi ja sitä lisäävä 
toiminta vaativat kaikki kriittistä ajattelua. 
Oppilas oppii  
 ymmärtämään ympäristönsuojelun välttämättömyyden ja ihmisen hyvin-
voinnin edellytykset ja niiden välisen yhteyden  
 havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia muutok-
sia, selvittämään syitä ja seurauksia sekä toimimaan elinympäristön 
hyväksi ja hyvinvoinnin lisäämiseksi  
 arvioimaan oman kulutuksensa ja arkikäytäntöjensä vaikutuksia ja omak-
sumaan kestävän kehityksen edellyttämiä toimintatapoja  
 edistämään hyvinvointia omassa yhteisössä sekä ymmärtämään hyvinvoin-
nin uhkia ja mahdollisuuksia globaalilla tasolla  
 ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan sekä omaa tulevaisuut-
taan että yhteistä tulevaisuuttamme, ja toimimaan rakentavasti kestävän 
tulevaisuuden puolesta.  
(OPS, 41.) 
 46 
Tulevaisuusajattelun sisällyttäminen OPSiin on tärkeää, sillä kestävän, ekologisen ajatte-
lun edistäminen on tärkeää ihmiselämän jatkumisen kannalta. Tämä ei ole kuitenkaan 
helppoa. Esimerkiksi kuluttamiseen ja kasvuun perustuva talousjärjestelmämme tukee 
kilpailevan toimintamallin ajatusta: menestyäkseen elämässä pitää olla trenditietoinen ja 
ajan hermoilla, käyttää uusinta teknologiaa ja muodikkainta vaatepartta – kulutustava-
roista syntyvän jätteen määrä kasvaa jatkuvasti, mikä kuormittaa ympäristöä eikä edistä 
kestävää kehitystä. Nämä kaksi tulevaisuusajattelun mallia – menestyvä kuluttaja ja maa-
pallon kokonaisvaltaista hyvinvointia ajatteleva humanisti – vaikuttavat olevan keskenään 
ristiriidassa, mutta suomalainen järjestelmä näyttäisi paradoksaalisesti tukevan niitä mo-
lempia, yhtäältä opetuksen järjestämisen, toisaalta talousjärjestelmän kautta. Jo tämän 
esimerkkitapauksen selvittämiseen, arviointiin ja oman toiminnan täsmentämiseen tarvi-
taan kriittistä ajattelua. 
 
 
Turvallisuus ja liikenne 
 
Turvallisuus ja liikenne -aihekokonaisuus keskittyy paitsi liikenteessä myös muissa ympä-
ristöissä turvallisesti toimimiseen ja turvallisuuden edistämiseen. Tähän liittyvät rikolli-
suudelta, päihteiltä ja onnettomuuksilta suojautuminen sekä väkivallan eri ulottuvuuksien 
ymmärtäminen ja väkivallattomuuden edistäminen.  
Oppilas oppii  
 tunnistamaan turvallisuus- ja terveysriskejä, ennakoimaan ja välttämään vaa-
ratilanteita sekä toimimaan terveyttä ja turvallisuutta edistävästi  
 edistämään väkivallattomuutta ja toimimaan kiusaamistilanteissa rakentavasti  
 toimimaan onnettomuus- ja kriisitilanteissa tarkoituksenmukaisesti  
 toimimaan vastuullisesti ja turvallisesti liikenteessä  
 vaikuttamaan liikenneympäristön ja muun toimintaympäristön turvallisuuteen  
 tuntemaan yhteiskunnan hyvinvointipalveluja.  
(OPS, 42.) 
 
Aihekokonaisuuden keskeisissä sisällöissä OPS tarkentaa väkivallan ulottuvuuksien koske-
van lähiympäristöä ja yhteiskuntaa (OPS, 42). Tämä aiheuttaa ikävän kysymyksen: erotte-
leeko OPS väkivallan ns. hyväksyttävään ja ei-hyväksyttävään väkivaltaan? Koska sodan-
vastaisuutta ja rauhankasvatusta ei ole OPSissa mainittu, ja väkivallan ulottuvuuksissa 
puhutaan lähiympäristöstä ja yhteiskunnasta, ei yhteiskuntien tai valtioiden suhteista, jää 
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väkivallan arvottaminen turhan monimerkitykselliseksi. Yhtäältä voidaan ajatella OPSin 
tuomitsevan väkivallan sen kaikissa muodoissaan; toisaalta voidaan ymmärtää, että OPS 
kannattaa klassista modernin valtion ideologiaa väkivallan monopolista. Siinä väkivallan 
käyttö on hyväksyttävää, kunhan sitä käyttää ainoastaan valtio itse, esimerkiksi sen polii-
si- ja sotavoimat. Tällainen väkivallan erottelu on ongelmallista, sillä se vääristää moraalis-
ta ajattelua. Jos monopolisoidun väkivallan käyttäminen on lähtökohtaisesti hyväksyttä-
vää, mutta esimerkiksi koulukiusaamisessa ilmenevän henkisen väkivallan käyttö ei ole, 
aiheuttaa se ääriolosuhteissa ”hullunkurisia” tilanteita. Väkivallan äärimmäiset muodot 
ovat hyväksyttävämpiä kuin sen lievempi ilmeneminen: esimerkiksi tietyissä olosuhteissa 
tappaminen on hyväksyttävämpää kuin nimittely. Olisi toivottavaa, että OPS määrittelisi 
selvästi suhteensa väkivallan arvottamiseen ja ottaisi muutenkin vankemman asennoitu-
misen tärkeisiin humanistisiin kysymyksiin, jotta ikäviltä epäselvyyksiltä vältyttäisiin. (Ha-
luan itse uskoa suomalaisen opetuksen sitoutuvan pitkällä tähtäimellä kaikenlaisen väki-
vallan tuomitsevaan asennoitumiseen.) 
 
 
Ihminen ja teknologia 
 
Ihminen ja teknologia aihekokonaisuus vaikuttaa äkkiseltään varsin tekniseltä kokonai-
suudelta, joka keskittyy opettamaan teknologioiden hallintaa ja positiivista suhtautumista 
teknologiseen kehitykseen, sillä teknologian merkitys ihmisen elämälle on keskeinen.  
Oppilas oppii  
 ymmärtämään teknologiaa, sen kehittämistä ja vaikutuksia eri 
elämänalueilla, yhteiskunnan eri sektoreilla ja ympäristössä 
 käyttämään teknologiaa vastuullisesti  
 käyttämään tietoteknisiä laitteita ja ohjelmia sekä tietoverkkoja erilaisiin 
tarkoituksiin  
 ottamaan kantaa teknologisiin valintoihin ja arvioimaan tämän päivän tek-
nologiaan liittyvien päätösten vaikutuksia tulevaisuuteen.  
(OPS, 43.) 
 
Joukossa on kuitenkin maininta oppilaan opastamisesta järkeviin valintoihin ja johdatta-
misesta pohtimaan teknologiaan liittyviä eettisiä, moraalisia ja tasa-arvokysymyksiä. Tä-
mä aihe muistuttaa aiemmin esiteltyä kuluttajuuden ja kestävän kehityksen ongelmaa. 
Tämän päivän päätökset vaikuttavat tulevaisuuteen ja esimerkiksi fossiilisten polttoainei-
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den loppuminen ja ydinvoiman lisääntyminen muuttavat maailman tulevaisuutta. Samoin 
tuotteiden elinkaaren lyheneminen vaikuttaa ihmisten käyttäytymiseen ja kasvattaa jäte-
kuormaa planeetallamme. Nähdäkseni tällainen teknologian kehityksen, tulevaisuuden ja 
eettisyyden arvioiminen ei voi olla irrallaan kestävän kehityksen sisältävästä aihekokonai-
suudesta. Teknologinen kehitys jatkuu kiihtyvänä ja kuluttaja-ihminen vaikuttaa identifioi-
tuvan entistä vahvemmin nykyihmisen ihanteeksi. Tällöin myös ihmisen, teknologian ja 
ympäristön suhteen pohtiminen ja omien tekojen seurausten arviointi nousee äärimmäi-





Äidinkieli ja kirjallisuus sekä vieraat kielet 
 
Jos lähtökohdaksi otetaan hermeneutiikan ajatus ”kaikki ajattelu on kielellistä”, äidinkie-
len ja kirjallisuuden oppiaineelle voidaan kohdistaa suuria odotuksia. OPSin lähtökohta 
äidinkielen opetukseen on erikoinen, sillä se määrittelee opetuksen suomelle, ruotsille, 
saamelle, romanille ja viittomakielelle erikseen. Jokaiselle asetetaan omat oppimistavoit-
teet, joskin ne ovat monilta osin samoja. Tämä ratkaisu kuitenkin heijastelee OPSin nä-
kemystä siitä, että eri äidinkieltä puhuvat ovat erilaisessa asemassa yhteiskunnassa. Tun-
tuu joka tapauksessa erikoiselta, että eri kielille määritellään erikseen äidinkielen tavoit-
teet, sillä äidinkielen luulisi olevan samalla tavoin merkityksellinen riippumatta siitä, mistä 
kielestä on kysymys. Varsinkin, kun suomen ja ruotsin kielen tavoitteet ja kuvaukset ovat 
lähes identtiset. Ongelmia ilmenee varsinkin silloin, kun tietyssä ikävaiheessa OPS mainit-
see erilaisia tavoitteita esimerkiksi suomen- ja ruotsinkieliselle opetukselle. Tällainen on 
esimerkiksi maininta lähdekritiikin käytöstä vuosiluokilla 3–5 ruotsinkielisessä äidinkie-
lenopetuksessa, mitä suomen kielen osasta ei löydy (OPS, 51–52, 64).  
 
Latomaa (2013) huomauttaa, että Suomi on yhä monikulttuuristuvampi valtio, jossa pu-
hutaan jo noin 150 kieltä. Kielten arvottaminen ”suomi ensin” -ajattelun mukaan on joh-
tanut S2 (suomi toisena kielenä) -puhuntoihin, joissa keskitytään oppilaan vaikeuksiin ja 
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hankaluuksiin suomenkielen osaamisen kanssa eikä siihen voimavaraan, joka heillä ”yksi-
kielisiin” nähden on. (emt, 117–118.) Savolaisen (2009) mukaan äidinkielen opetus kärsii 
fennostiikan raskaasta perinnöstä: suomi nähdään yhtäältä vähäteltävänä kummallisuu-
tena ja toisaalta äärettömän ihmeellisenä erikoisuutena – tieteellisen rauhallista keski-
tietä ei ole, eikä huomiota kiinnitetä kielten ja kielellisyyden yleisiin ja yhteisiin seikkoihin. 
Tämän tutkimuksen kannalta ei ole kuitenkaan hedelmällistä ruotia äidinkielen opetuksen 
sisäisiä eroja vaan keskittyä niihin kriittisen ajattelun kannalta oleellisiin tavoitteisiin, jot-
ka ovat yhteisiä. Ainoastaan romani äidinkielenä on pakko jättää lähes huomiotta, sillä 
sen tavoitteet ovat miltei kokonaan taidollisia kielenkäyttämisen tavoitteita. Muutenkin 
romanin kielen opetuksen kuvaus on harmittavan suppea. 
 
Ensimmäinen lähtökohta on ajattelun kehittäminen kielellisyyden kehittymisen avulla. 
Kieli auttaa ymmärtämään ja jäsentämään maailmaa, ja hermeneuttisen käsityksen mu-
kaan vain kieli pystyy tähän, sillä se maailma, joka voidaan ymmärtää, on kielellistä (Ga-
damer, 1990, 479). Myös OPSin käsitys teksteistä on hermeneuttinen, sillä sen mukaan 
”tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisia ja asiatekstejä, sanallisia, kuvallisia, 
äänellisiä ja graafisia sekä näiden tekstityyppien yhdistelmiä.” OPS toteaakin, että ”kieli 
on oppilaalle sekä oppimisen kohde että väline.” Tällainen kielellisyyden ymmärtäminen 
on kriittiselle ajattelulle oleellinen lähtökohta, jonka perusteella tekstikriittisyys on ”kieli-
kriittisyyttä”. Tätä tukevat tavoitteet luovuuden kehittämisestä (OPS, 49), tekstien kriitti-
sestä tulkinnasta, analysoinnista ja tuottamisesta (OPS, 53, 65) sekä kielen tutkimisesta 
(OPS, 53). 
 
Toisena lähtökohtana OPS mainitsee, että ”opetuksen tulee perustua yhteisölliseen 
näkemykseen kielestä: yhteisön jäsenyys ja osallisuus tietoon syntyvät, kun oppii 
käyttämään kieltä yhteisön tavoin” (OPS, 46). Lähtökohdan mukaan ei ole muuta vaihto-
ehtoa kuin järjestää opetus niin, että kieltä ja ajattelua päästään kehittämään yhteisölli-
sesti. Järjestely tukee yleistä kasvatuksellista tavoitetta yksilön kasvattamisesta aktiivisek-
si, eettisesti ajattelevaksi ryhmän ja yhteiskunnan jäseneksi. Yhteisöllisyyden lähtökohtaa 
tukevat tavoitteet toiminnallisuudesta ja vuorovaikutuksesta (OPS, 61, 78) sekä tasaver-
taisuudesta (OPS, 92). Näistä kahdesta lähtökohdasta – ajattelun kehittämisestä kielelli-
syyden kehittämisen avulla sekä kielen yhteisöllisyydestä – voidaan johtaa yleinen periaa-
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te, jonka mukaan kaikkea kielellistä ymmärtämistä pitää arvioida kriittisesti, ja ainakin 
osittain se pitää toteuttaa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. 
 
Vuorovaikutustaitojen hyvän osaamisen kriteereissä peruskoulun päättyessä esitetään 
koko joukko myös kriittiselle ajattelulle tärkeitä asioita: 
Oppilaan vuorovaikutustaidot ovat kehittyneet niin, että hän  
 haluaa ja rohkenee ilmaista itseään kirjallisesti ja suullisesti sekä ryhmän 
jäsenenä että yksin esiintyessään  
 osoittaa päättelevän ja arvioivan kuuntelemisen taitoa  
 osaa ottaa ideointi- ja ongelmanratkaisukeskusteluissa sekä muissa ryh-
mäviestintätilanteissa puheenvuoron ja esittää ehdotuksen, kannanoton, 
kysymyksen, lisätietoja ja perusteluja  
 edistää ryhmän pääsyä tavoitteeseen sekä osaa toimia rakentavasti myös 
silloin, kun asioista ollaan eri mieltä  
 tuntee keskeisimmät puhutun ja kirjoitetun kielimuodon erot ja ottaa 
huomioon viestintätilanteen, vastaanottajan ja välineen muun muassa kie-
limuotoa valitessaan; hän pystyy vaihtamaan nuorison oman puhekielen 
tarvittaessa yleispuhekieleksi  
 pystyy havainnoimaan ja arvioimaan äidinkielen taitojaan; hän ottaa vas-
taan palautetta ja hyödyntää sitä omien taitojensa kehittämiseksi; hän an-
taa myös rakentavaa palautetta toisille ja työskentelee tavoitteellisesti se-
kä yksin että ryhmässä.  
(OPS, 55–56.) 
 
Esitetyt osaamiskriteerit liittyvät yhteisön aktiiviseen jäsenyyteen sekä demokraattisuu-
teen kasvattamiseen, ja niiden ytimessä on kriittinen ajattelu.  Vuorovaikutustaitojen hal-
lintaan ei ole oikotietä, vaan ne kehittyvät olosuhteissa, joissa niiden osaamisen oletetaan 
myös ilmenevän: vuorovaikutteisissa, ongelmakeskeisissä, tasa-arvoisissa, avoimissa op-
pimistilanteissa. Kaiken kaikkiaan vuorovaikutus- ja ilmaisutaitojen kokonaisvaltainen ke-
hittäminen on osa kriittisen ajattelijan kehittämisen tehtävää. 
 
Äidinkielen opetus jaettiin vuonna 1997 kahteen yhtä tärkeään osaan: äidinkieleen ja kir-
jallisuuteen, mikä myös vakiintui oppiaineen nimeksi. OPSissa nämä kaksi ja niiden tavoit-
teet ovat kuitenkin sangen yhteen kietoutuneita. Kirjallisuuden tavoitteita pitää siksi hie-
man kaivella esiin. Koko peruskoulun läpi kestäviä kirjallisuuden käsittelyyn liittyviä ta-
voitteita, jotka voidaan nähdä kriittisen ajattelun kehittämiselle merkityksellisinä, ovat 
seuraavat: medialukutaidon kehittäminen, sanojen merkitysten ja muotojen arviointi sekä 
niiden kontekstin huomiointi, päättelevän lukemisen oppiminen, lukukokemusten jaka-
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minen, tekstin ajatusten pohdinta ja vertaaminen sekä tiivistäminen ja niistä kysymysten 
esittäminen, mielipiteiden erottaminen tekstistä sekä niiden luotettavuuden ja merkityk-
sen pohtiminen, lukukokemusten suhteuttaminen omaan elämään sekä suvaitsevaisuu-
den, kielien ja kulttuurien arvostamisen kehittäminen. OPSissa tunnustetaan kirjallisuu-
den itseisarvo; kirjallisuuden avulla halutaan kehittää myös oppilaan ilmaisuvaroja, luo-
vuutta ja mielikuvitusta. (OPS, 46–94.) Lähes jokainen näistä tavoitteista on jonkin yksit-
täisen kriittisen ajattelun taidon kehittämistä. Ainoastaan lukukokemusten suhteuttami-
nen omaan elämään sekä suvaitsevaisuuden ja kaikkinaisen kielellisen ja kulttuurisen ar-
vostamisen tavoitteet voidaan nähdä laajemmiksi kriittisen ajattelun kehittämisen tavoit-
teiksi, sillä niissä onnistuakseen pitää ensin arvioida omaa elämäänsä ja toimintaansa sekä 
sitä, minkä kokee omaksi kielekseen ja kulttuurikseen.  
 
Iso ongelma avautuu kuitenkin, kun tarkastellaan kirjallisuutta itseään kriittisen ajattelun 
kehittämisen näkökulmasta. Suurin osa sen tavoitteista on tietotavoitteita ja tarkoituk-
senmukaisen käyttäytymisen tavoitteita. Kirjallisuudelle asetetaan lisäksi huomattavasti 
epämääräisemmät tavoitteet kuin äidinkielen kieliteoreettiselle osalle. Kirjallisuuden ta-
voitteissa puhutaan tutustumisesta, opettelusta, tottumisesta, käsityksen saamisesta, 
löytämisestä, tietämisestä jne. muttei kriittisyydestä, arvioinnista, kulttuurisesta ja histo-
riallisesta vertailemisesta, kirjallisen tradition tarkastelusta tai muista kirjallisuuden yh-
teydessä merkittävistä kriittisen ajattelun ulottuvuuksista.  
 
OPSissa ei myöskään ole ainuttakaan mainintaa kirjallisuudessa käsiteltävien teosten va-
linnasta muun kuin viihteellisyyden ja tiedonhankkimisen valossa. Esimerkiksi ”suomi äi-
dinkielenä” -kuvauksessa ainoa nimeltä mainittu teos on Kalevala. Tämä antaa paljon val-
taa opettajalle, minkä voi nähdä luottamuksen osoituksena. On kuitenkin aina olemassa 
se vaara, että luettavaksi valikoituu vain oppilaita itseään kiinnostava (usein eniten mark-
kinoitu tai muuten vain helpoin) kirjallisuus. Vuosiluokkien 6–9 tavoitteissa ja peruskoulun 
päättöarvioinnin hyvän osaamisen kriteereissä (OPS, 55–57) mainitaan, että oppilas mm. 
tuntee ja ymmärtää kirjallisuuden ja muiden taiteenalojen yhteydet, osaa työstää luke-
maansa eri tavoin, on tekstien kriittinen tulkitsija sekä kykenee kirjallisuuden avulla avar-
tamaan maailmankuvaansa ja vahvistamaan eettistä tietoisuuttaan tullen suvaitsevai-
semmaksi. Vaikka opettajalle annettaisiinkin vapaat kädet valita käsiteltävä kirjallisuus, 
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pitäisi OPSin tarjota vähintään kattavammat käsittelytavalliset tavoitteet, jotta näiden 
tavoitteiden toteutuminen tuntuisi realistiselta.  
 
Koska äidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteet on eritelty suomen, ruotsin, saamen ja ro-
manin omiin tavoitteisiin, käsitellään suomenkielisissä tavoitteissa suomenkielistä kirjalli-
suutta, ruotsinkielisissä ruotsinkielistä jne. Tämän ratkaisun myötä jokainen oppilas tutus-
tuu vain oman äidinkielensä kirjallisuuteen, jolloin menetetään monikielisen Suomen tar-
joama mahdollisuus monikulttuurisen ajattelun ja suvaitsevaisuuden käsittelemiseen ja 
kehittämiseen, kielten yhtäläisyyksien etsimiseen ja sen maailmaa käsitteellistävän itseis-
arvoisuuden ymmärtämiseen. Tosin romaninkielessä ei kirjallisuutta edes mainita ja hyvä 
osaaminen on vain kursorista kielellä toimimista; lisäksi romanin opetuksen kuvaus on 
lyhyt verrattuna muihin kieliin.  
 
Kirjallisuuden tavoitteiden epämääräisyyden vuoksi menetetään valtava kasvattava po-
tentiaali. Kirjallisuuden tekstejä voidaan käsitellä monesta eri näkökulmasta, mikä antaa 
lähtökohtia esimerkiksi kasvattavalle keskustelulle ja yhteistoiminnalliselle oppimiselle. 
Tällaista mahdollisuutta on käsitellyt Simola (2009) monikulttuurisuuden näkökulmasta. 
Hän on jakanut tekstit valtakulttuurin, vähemmistökulttuurin ja vieraskulttuurin tekstei-
hin ja tarkastellut jokaista vaihtoehtona monikulttuuriselle kasvatukselle. Jokaisesta teks-
tityypistä löytyy oma kasvatuksellinen merkityksensä, jossa kulttuurien törmääminen, 
syrjintä, yhteistyö ym. näyttäytyy hieman eri valossa. Tämän tyyppinen kirjallisuuden kas-
vatuksellinen käyttö on kokonaisvaltaisesti kriittiselle ajattelulle hedelmällinen työkalu, 
jota ei vieläkään hyödynnetä täydessä potentiaalissaan. 
 
Vieraiden kielten kohdalla vaikuttaisi järkevältä olettaa, etteivät ne tuo valtavasti lisäar-
voa kriittiselle ajattelulle, sillä niitä opiskellaan oman äidinkielen kautta. Vasta sitten, kun 
kielessä on saavutettu tarpeeksi korkea taso, sen avulla kehittynee myös ajattelu. Yleisesti 
ajatellen peruskoulun loppuvaiheessa pisimpään opiskelluissa kielissä voitaisiin saavuttaa 
riittävän korkea kielellinen taso. On toki hedelmällistä vertailla kielien toimintaa ja merki-
tysten rakentumista. Kieli, kulttuuri ja ympäristö ovat keskenään vahvasti sidoksissa, eikä 
vierasta kieltäkään ole mielekästä repiä irralleen sen luonnollisesta kontekstista. Koko 
peruskoulua ajatellen vieraat kielet ja niiden kirjallinen historia tarjoavat mahdollisuuksia 
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kulttuureja yhdistävään ajatteluun ja toimintaan, mikä edistää periaatetta tasa-arvosta, 





Matematiikka on ihmisen rakentama järjestelmä, jota matematiikka itse jäsentää samalla 
tavoin kuin kieli jäsentää ympäristöä, nk. fysikaalista maailmaa. Matematiikan oppimisen 
yhteys ajattelun kehittymiseen on täten yhtä ilmiselvä kuin kielenkin.   OPSin mukaan 
matematiikan tulee kehittää luovaa, täsmällistä ja loogista ajattelua (OPS 158, 163). Näi-
den ajattelutapojen yhteys kriittiseen ajatteluun on myös selvä: mielipiteen muodostami-
nen, esittäminen ja perustelu vaativat täsmällistä ja loogista ajattelua; toisaalta ongel-
manratkaisutilanteissa ajattelulta vaaditaan luovuutta sekä tietojen ja taitojen sovelta-
mistaitoja. Loogisen ajattelun kehitys auttaa myös esimerkiksi pilkkomaan argumentteja 
pienempiin osiin ja palaamaan niissä taaksepäin johdonmukaisuutta arvioimaan. Kahdek-
sannen luokan päättöarvioinnin hyvän osaamisen kriteereissä (OPS, 165) mainitaan tähän 
liittyen ainakin seuraavia taitoja: yhtäläisyyksien ja säännönmukaisuuksien löytäminen, 
loogisten elementtien käyttäminen puheessa, lauseiden totuusarvojen päätteleminen, 
ongelman muuntaminen matemaattiseen muotoon, sen ratkaisun suunnittelu, toteutus 
ja arviointi sekä ratkaisuvaihtoehtojen järjestelmällinen esittäminen. Nämä ovat kaikki 
kompleksisia taitoja, jotka kehittyvät vain systemaattisen ajattelun kehittymisen myötä. 
Kaiken kaikkiaan matematiikan opetuksen tärkein tehtävä tulee olla ajattelun kehittämi-
nen – ”laskentotaito” on vain sen pieni osa. 
 
 
Ympäristö ja luonnontieto, biologia, maantieto, fysiikka ja kemia 
 
Ympäristö- ja luonnontiedon oppiainetta opetetaan vuosiluokilla 1–4, luokilla 5–6 se ja-
kautuu kahtia biologiaksi ja maantiedoksi sekä fysiikaksi ja kemiaksi, jotka taas luokilla 7–
9 eriytyvät kaikki omiksi oppiaineikseen. Kaikkien näiden opetus tukeutuu tutkivaan ja 
ongelmakeskeiseen oppimistapaan, jossa lähtökohtana ovat oppilaan ympäristöön ja op-
pilaaseen itseensä liittyvät asiat, ilmiöt ja tapahtumat sekä oppilaan aikaisemmat tiedot, 
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taidot ja kokemukset (OPS, 170, 176, 180); siksi niitä käsitellään tässä yhteisesti. Ympäris-
tö- ja luonnontiedon kohdalla mainitaan, että oppisisällöt voidaan yhdistää kokonaisuuk-
siksi, joissa tarkastellaan oppilasta ja hänen ympäristöään. Oppilasta autetaan ymmärtä-
mään paitsi hänen ympäristöään myös hänen vuorovaikutustaan sen kanssa. Kokemuksel-
lisen ja elämyksellisen opetuksen avulla oppilaalle halutaan kehittyvän myönteinen 
ympäristö- ja luontosuhde. (OPS, 170.) OPSissa kuvailtu tutkiva, oppilaslähtöinen oppimi-
nen, jossa otetaan huomioon yhteisöllisyys ja vuorovaikutus (OPS, 170) vastaa sangen 
tarkasti Deweyn (1916) ajatusta tutkivasta oppimisesta, joka vaatii reflektiivistä ajattelua. 
Reflektiivinen ajattelu taas vastaa pitkälti kriittistä ajattelua, joten ympäristö- ja luonnon-
tiedon oppiaineen voidaan katsoa lähtevän kriittisen ajattelun kanssa samoista lähtökoh-
dista. Sen osaamistavoitteet ovat vaativia jo vuosiluokille 1–4 eli alle 11-vuotiaille oppilail-
le:  
 tiedonhankkiminen havainnoimalla, tutkimalla ja erilaisia lähdeaineistoja käyttä-
mällä  
 havaintojen kuvailu, luokittelu ja vertailu  
 tiedon esittäminen eri tavoin 
 asianmukaisen käsitteistön käyttäminen  
 luonnonsuojeleminen ja energiavarojen säästäminen 
 itsensä ja muiden arvostaminen sekä sosiaalinen osaaminen 
 terveyden edistävien valintojen tekeminen.  
(OPS, 170–171.) 
 
Tutkivaan oppimiseen sisältyy lisäksi ajatus tutkijuudessa kehittymisestä ja kyvystä to-
teuttaa peruskoulun loppuvaiheessa omia pieniä tutkimuksia; ja se vaatii kehittynyttä 
kriittistä ajattelua. Maantiedon kohdalla mainitaan vielä, että opetuksen tulee ohjata op-
pilasta seuraamaan ajankohtaisia tapahtumia maailmassa ja arvioimaan niiden vaikutusta 
luontoon ja ihmisen toimintaan. Siihen tarvitaan paitsi monenlaisia kriittisen ajattelun 
taitoja myös tuntemusta oman ajattelun dispositioista, sillä tapahtumien analysointi ja 
niiden vaikutusten monitahoinen arviointi on vahvasti moraalista toimintaa.  
 
Arviointia vaatii myös oma luontosuhde, jonka pohjalta voi pohtia nykyihmisen luonto-
suhdetta yleisesti. OPSissa puhutaan myönteisen luontosuhteen kehittymisestä kuitenkin 
vain vuosiluokkien 1–4 oppimistavoitteissa. Tämän jälkeen luontosuhteesta ei ole mainin-
toja, vaan luontoa tarkastellaan laajojen osaamistavoitteiden kautta. Ihminen on eläime-
nä poikkeuksellinen, ja usein sanotaan, että se on rakentanut keskelle luontoa oman 
 55 
luontonsa. Tästä seurannutta kehitystä on tarpeellista pohtia: miten ihminen arvottaa 
itsensä suhteessa luontoon, mitä rajoituksia luonto asettaa ihmiselle ja toisinpäin tai mi-
ten ihminen kokee muut eläimet ja niiden olemassaolon? Onko ihminen aina kirkunut 
nähdessään vieraan eläimen, miksi vaatteet tai kengät eivät saa likaantua, voiko ilman 
nykyajan mukavuuksia elää ”ihmismäisesti”? Oppilaat ovat varmasti valmiita kysymään 
näitä asioita ja tarttumaan niihin, jos heille annetaan siihen mahdollisuus. Samalla he voi-
vat aktivoida tulevaisuusajatteluaan ja pohtia, onko esimerkiksi entistä kliinisempään ym-
päristöön sopeutuminen ongelmatonta, tarpeellista tai lainkaan paras vaihtoehto? 
 
Merkittävä vaatimus on sekin, että ”maantiedon opetuksen tulee toimia siltana luonnon-
tieteellisen ja yhteiskuntatieteellisen ajattelun välillä” (OPS, 183). Niinpä maantiedon 
opetukselle on annettu äärimmäisen tärkeä humanistinen tehtävä: ”opetuksen tavoittee-
na on ohjata oppilaita pohtimaan maapallolla esiintyvien luonnontieteellisten, kulttuuris-
ten, sosiaalisten ja taloudellisten ilmiöiden syy- ja seuraussuhteita.” Tästä seuraa koko 
joukko kysymyksiä (usein jatkumoina), jotka vaativat kriittistä ajattelua, esimerkiksi: miksi 
maailmassa on nälänhätää, miksi kaikkialla ei ole nälänhätää, miten ihmis-
ten/järjestelmien toiminta vaikuttaa nälänhätään, vaikuttaako oma toimintani siihen jne.  
 
Fysiikan ja kemian kohdalla OPS puhuu kokeellisesta oppimisesta, jonka tulee ohjata 
luonnontieteille ominaiseen ajatteluun, tiedonhankintaan, tietojen käyttämiseen sekä 
tiedon luotettavuuden ja merkityksen arviointiin elämän eri tilanteissa (OPS, 191). Ope-
tuksen tulee tukea persoonallisuuden ja kestävän tulevaisuusajattelun kehittymistä (emt) 
– mikä sisältää vaatimuksen kriittisen ajattelun monitasoisesta, taidot ja dispositiot käsit-
tävästä hallinnasta. Kriittisen ajattelun kannalta olisi kuitenkin toivottavaa, että luonnon-
tieteiden yhteydessä mainittaisiin myös tieteen kumuloituvuuden ulottuvuus: tieto tä-
nään voi olla tieteen historiaa huomenna. Tämä pitää toki yleistää kaikkia oppiaineita 
koskevaksi säännöksi. 
 
Jo pelkästään tämän oppiaineryhmän tavoitteiden analyysin perusteella on selvää, että 
kriittiseen ajatteluun opettamisen tulee alkaa heti ensimmäisiltä luokilta, jotta oppimista-





Terveystietoa opetetaan itsenäisenä oppiaineena vain luokilla 7-9. Opetuksen mainitaan 
perustuvan monitieteiseen tietoperustaan. Terveystiedollisesta oppimisesta pitää kuiten-
kin huolehtia muilla peruskoulun luokka-asteilla muiden oppiaineiden yhteydessä. Tämä 
tekee terveystiedosta kriittisen ajattelun kannalta mielenkiintoisen. Sen opetuksen tarkoi-
tus on edistää oppilaiden terveyttä, hyvinvointia ja turvallisuutta tukevaa osaamista. Ope-
tuksen tehtävänä on kehittää oppilaiden tiedollisia, sosiaalisia, tunteiden säätelyä ohjaa-
via, toiminnallisia ja eettisiä valmiuksia. Terveystiedon opetuksen lähtökohtana on lapsen 
ja nuoren arki, kasvu ja kehitys sekä ihmisen elämänkulku, jolloin se on oppilaslähtöistä 
sekä toiminnallisuutta ja osallistavuutta tukevaa. (OPS, 200.) Käytännössä tämä tarkoittaa 
erilaisen analysoinnin, arvioinnin ja tulkinnan toteuttamista terveyden näkökulmasta, 
mikä haastaa ajattelun lukkiutuneisuutta; oppiaineen toiminnalliset ja osallistavat vaati-
mukset luovat myös omat haasteensa kriittiselle ajattelulle. Terveystiedon oppimistavoit-
teet leikkaavat monia aihekokonaisuuksista nostettuja kriittisen ajattelun periaatteita, 




Uskonto ja elämänkatsomustieto 
 
Koska uskontoa ja elämänkatsomustietoa opetetaan toisilleen rinnakkaisina katsomusai-
neina, käsittelen niitä yhteisesti. Molempien arvoa moraalisena kasvattaja korostetaan, 
mutta ne suhtautuvat tähän tehtävään kriittisen ajattelun näkökulmasta varsin eri tavoin. 
 
Uskonnon opetuksessa annetaan yleinen ohjeistus kaikille uskontosidonnaisille ryhmille. 
Uskonnon opetuksen tulee korostaa oman uskonnon tärkeyttä ja antaa valmiuksia kohda-
ta muita uskontoja; sen tulee myös tarjota tietoja, taitoja ja kokemuksia, joista oppilas saa 
aineksia identiteetin ja maailmankatsomuksen rakentamiseen. Opetuksen tavoite on us-
konnollinen ja katsomuksellinen yleissivistys, jossa ymmärretään uskontojen eettistä ulot-
tuvuutta ja kulttuurista sekä inhimillistä merkitystä. (OPS, 204.) Evankelis-luterilaisen us-
konnon opetuksessa, jonka piiriin selvästi suurin osa suomalaisista kuuluu, luokilla 1-5 
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suurin osa opetuksen keskeisistä sisällöistä on Raamatusta ja evankelis-luterilaisen kirkon 
perinteistä, ja hyvän osaamisen kriteeristö koostuu lähinnä näiden tieto-aineksen hallin-
nan taidoista sekä joistakin ajattelutaidollisista eettisen ja moraalisen ajattelun kohdista. 
Luokilla 6-9 mukaan on lisätty vaatimuksia uskonnon yleisluonteen ymmärtämisestä ja eri 
maailmanuskonnoista. (OPS, 206–208.) Ortodoksisen uskonnon opetus mukailee samoja 
linjoja, mutta on vielä edellistä raamattukeskeisempi (OPS, 209–214). 
 
Uskonnon opetusta perustellaan moraalisena kasvatuksena ja tärkeänä maailmankatso-
muksen rakentaja. Nähdäkseni se ei kuitenkaan ole linjassa OPSin muiden opetuksellisten 
näkemysten kanssa. Uskonnon kohdalla ei nimittäin puhuta esimerkiksi oppimisen yhtei-
söllisyydestä, ongelmanratkaisusta, tiedonhankinnan kriittisyydestä tai tutkivasta oppimi-
sesta, kuten muiden oppiaineiden kohdalla. Sen sijaan oppilasta autetaan ymmärtämään 
uskonnon merkitystä itselle ja omalle identiteetille, perehdytetään Raamattuun jne. Mo-
raalinen koodisto on uskonnon oma, joka pitää oppia ja hallita. Niinpä oman eettisen ajat-
telun lähtökohdaksi muodostuu tuo sama koodisto. Tämä asetelma muistuttaa 1700-
luvun lopun ajattelua Jumalan moraalin perimmäisyydestä (Mendelssohn, 1995) ja aset-
taa ongelmia kriittiselle ajattelulle, joka pyrkii kyseenalaistamaan myös vanhat auktori-
teetit. Jos uskontoa itseään ei tutkita vaan ainoastaan omaksutaan, siihen kasvetaan, eikä 
kriittiselle ajattelulle jää riittävästi tilaa. Tätä on kasvatuksellisessa keskustelussa luon-
nehdittu indoktrinaatioksi (Huttunen, 2004). Uskonnossa käsitellään toki oppilaille tärkei-
tä, ihmisenä kasvamiseen liittyviä teemoja ja aiheita, eikä opettajilla varmasti ole tarkoi-
tuksena vahingoittaa oppilaan kasvua – päinvastoin. Uskonnon ollessa ehkä tärkein eet-
tistä ja moraalista kasvua tukeva oppiaine olisi kuitenkin suotavaa, että se antaisi enem-
män oppilaslähtöisen ja vähemmän Raamatun Sanaan perustuvan oppimisen lähtökoh-
dan.  
 
Elämänkatsomustieto muodostaa oppiaineena mielenkiintoisen kontrastin uskonnolle, 
sillä niiden suhtautuminen opetuksen ja oppimisen lähtökohtiin eroaa suuresti. Ensinnä-
kin elämänkatsomustieto on perustaltaan monitieteinen kokonaisuus, jonka lähtökohtiin 
kuuluu filosofiaa sekä yhteiskunta- ja kulttuuritieteitä. Vastaavasti uskonnon opetus läh-
tee yksin opetettavan uskonnon perinteestä. Toisekseen elämänkatsomustiedon opetuk-
sessa ihmiset ymmärretään kulttuuriaan uusintavina ja luovina toimijoina, jotka kokevat 
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ja tuottavat merkityksiä keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Uskonnon opetus taas haluaa 
lähtökohtaisesti kasvattaa oppilaan osaksi traditiota, ei sen uusintajaksi. Kolmanneksi 
elämänkatsomustiedon opetuksessa katsomuksia, inhimillisiä käytäntöjä ja niitä koskevia 
merkityksiä pidetään yksilöiden, yhteisöjen ja kulttuuriperinnön vuorovaikutuksen tulok-
sina. Uskonnon opetuksessakin huomioidaan tämä näkökulma, mutta tarkastelu on silti 
perin raamattukeskeistä. Neljänneksi elämänkatsomustiedossa painotetaan ihmisten ky-
kyä tutkia maailmaansa sekä ohjata aktiivisesti omaa elämäänsä, jolloin opetuksen tehtä-
vä on antaa oppilaalle aineksia kasvaa itsenäiseksi, suvaitsevaiseksi, vastuulliseksi ja ar-
vostelukykyiseksi yhteisönsä jäseneksi. Uskonnon opetuksessa korostetaan myös yhteisön 
jäsenyyteen kasvua, mutta kuten aiemmin mainittua sen lähtökohta on huomattavasti 
konservatiivisempi. (OPS, 216.) 
 
Elämänkatsomustiedon opetuksen toteuttaminen koulussa ei kuitenkaan ole ongelma-
tonta. Elämänkatsomustieto on monitieteinen kokonaisuus, jonka oppiainehistoria on 
sangen nuori, eikä se perustu vahvasti mihinkään perinteeseen. Tämä jättää opettajalle 
vapaat kädet toteuttaa opetusta, mikä ei aina välttämättä johda positiiviseen lopputulok-
seen. Opettajan liian suuri valta oppiaineen opettamisessa voi johtaa jopa huonompiin 
tuloksiin kuin vahvasti ylhäältä saneltu ja ohjattu opetus. Monet elämänkatsomustiedon 
opettajat ovat taustaltaan luterilaisia, eivätkä erikseen koulutettuja opettamaan elämän-
katsomustietoa. Tällaisessa tilanteessa opetus kääntyy helposti vahvan luterilaiseksi tai 
toisessa ääripäässä ylineutraaliksi, jolloin mitään ongelmia ei uskalleta käsitellä tunnilla. 
Surulliset kertomukset pelkästä piirustustunnista todistavat tätä. Elämänkatsomustiedon 
opetuksessa korostetaan lisäksi vuorovaikutuksellisuutta, mutta ilman pätevää ohjausta 
siihen tuskin päästään: ryhmät ovat heterogeenisiä monin eri tavoin ja arvostavan, aidon, 
avoimen kommunikaation luominen vaatii kattavaa kulttuurista ymmärrystä. Aktiivisia, 
kulttuuria uusintavia kansalaisia kasvattaakseen ei ole varaa laiminlyödä em. kaltaisia asi-
oita. 
 
Sekä elämänkatsomustieto että uskonto huomioivat, että globalisoituvassa ja nopeasti 
muuttuvassa yhteiskunnassa tarvitaan entistä parempaa kulttuurit ylittävää ja yhdistävää 
sivistystä. Elämänkatsomustieto kuitenkin asettaa tälle enemmän painoa, sillä sen ”ope-
tusta ohjaa käsitys oppilaiden mahdollisuudesta kasvaa vapaiksi, tasa-arvoisiksi ja kriitti-
 59 
siksi hyvän elämän rakentajiksi”. Se myös mainitsee kriittiselle ajattelulle tärkeän tavoit-
teen kasvaa täysivaltaiseen demokraattiseen kansalaisuuteen. (OPS, 216.) Mielenkiintoi-
sesti elämänkatsomustiedon sisällöissä puhutaan omasta ja suomalaisesta kulttuuri-
identiteetistä, mutta niitä ei rinnasteta eurooppalaiseen kulttuuri-identiteettiin, kuten 
aihekokonaisuuksien yhteydessä. Sen sijaan puhutaan monikulttuurisuudesta ja maail-
mankulttuuriperinnöstä (OPS, 216, 219). Elämänkatsomustieto on muutenkin nimensä 
mukaisesti enemmän elämäkeskeinen kuin uskonto, jota voisi kuvailla uskonto- tai perin-
nekeskeiseksi. Uskonnon opiskelussa keskitytään paljolti oman uskonnon vertailuun mui-
hin uskontoihin, jolloin elämän muut kulttuuriset alueet jäävät vähälle huomiolle. Näin 
ollen elämänkatsomustieto on lähtökohdiltaan kriittiselle ajattelulle perustellusti soveli-





Historian opetuksen tavoitteissa on paljon tietoisia mainintoja kriittisyydestä, mikä johtu-
nee oppiaineen luonteesta. Historiassa tulkitaan esimerkiksi kirjallisia lähteitä, jolloin alan 
tiedonmuodostus on varsin hermeneuttista. Uusien tulkintojen myötä historian tiedot 
muuttuvat; samalla muuttuvat myös ne kertomukset, joita valtiot synnystään ja muutok-
sestaan esittävät. Aina tällainen kertomusten muutos ei ole valtiojohdolle tai sen intres-
seille suotuisaa, mikä hankaloittaa historian tutkimusta ja opetusta. Historian tieteellinen 
rakentuminen on olennaista myös kriittisen ajattelun kannalta. Historian opiskelu vaatii 
hermeneuttista asennoitumista tekstin kriittiseen tulkintaan, varsinkin kun historialliset 
tiedot ovat tulkintoja jo itsessään. Mikäli oppilas ei opi esimerkiksi oppiaineelle oleellista 
ajattelun ja tutkimisen tapaa, ei hän kykene sisäistämään koko tieteenalaa asianmukaisel-
la tavalla. Tiedon tulkinnallisen luonteen tunnustaminen lienee eräs syy OPSin painotuk-
selle: ”Oppilas oppii ymmärtämään, että historian tiedot ovat historioitsijoiden tulkintoja, 
jotka saattavat muuttua” (OPS, 222). Tämä on ainutlaatuinen maininta, sillä missään 
muualla OPS ei edellytä opiskeltavien asioiden kyseenalaistamista. Siksi historian suhde 
muihin oppiaineisiin on pakko ottaa tarkasteluun.  
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Vaikka tieteenaloissa on eroja, on kaikki tieteellinen tieto kumuloituvaa. On erikoista, että 
ainoastaan historiallista tietoa lähestytään kriittisesti. Hermeneuttisen tekstikäsityksen 
mukaan myös luonnonilmiöitä voidaan käsitellä tekstinä. Tällöin myös fysikaalista maail-
maa tulkitaan samalla tavoin kuin historiallisia tekstejä, eikä tiedonluonne eroa merkittä-
västi. Ajatusta tukee niinkin muuttumattomina pidettyjen tieteenalojen kuin geometrian 
ja fysiikan useat radikaalit tieteelliset muutokset. Joka tapauksessa OPSin arvotuksen 
vuoksi historian opetus eriarvoistuu suhteessa muihin oppiaineisiin. Se voidaan nähdä 
”epäluotettavana” ja näin ollen alempiarvoisena tai vastaavasti tieteellisesti pätevämpänä 
ja korkeampiarvoisena muihin oppiaineisiin nähden.  
 
Korostunut tiedon kritiikki muihin oppiaineisiin nähden luo painetta opetusmateriaaleille. 
Tiedon tulkinnallisuuden vuoksi historian opetuksessa tulee käyttää runsaasti erilaisia 
lähteitä, joihin on kaikkiin suhtauduttava kriittisesti. Usein historiaa kuitenkin opetetaan 
pääsääntöisesti vain yhden oppikirjan avulla. Onkin kysyttävä, onko tuon kirjan teksti yksi 
historiallinen tulkinta vai kokoelma tulkintoja? Historian oppimateriaaleissa on yleensä 
heikosti määritellyt lähteet, mikä vaikeuttaa kritiikin harjoittamista. Historian tietoon 
kriittisesti suhtautuminen on OPSin määritelmän mukaan nimenomaan oppilaan tehtävä. 
Jollain tavalla opetuksessa täytyy silloin huomioida, että oppilas pääsee kyseenalaista-
maan tietoa, eikä se jää ainoastaan opettajan vastuulle. Lisäksi voidaan kysyä, mitä hyö-
tyä oppilaalle on pelkästä historian tiedon luonteen ymmärtämisestä? Kriittisyyteen tarvi-
taan ymmärryksen mukaista tietojen ja taitojen soveltamista. Kriittisiä historian opetuk-
sen tavoitteita ovat ainakin seuraavat: 
Oppilas  
 osaa erottaa faktan mielipiteestä  
 osaa erottaa toisistaan lähteen ja siitä tehdyn tulkinnan 
 oppii ymmärtämään, että historian tiedot ovat historioitsijoiden tulkintoja, jotka 
saattavat muuttua 
 esittää syitä muutoksille 
 käyttää erilaisia lähteitä tiedonhankinnassa, osaa arvioida niitä ja muodostaa 
oman mielipiteen niiden pohjalta 
 ymmärtää, että historiallinen tieto on tulkinnanvaraista ja siitä on olemassa erilai-
sia tulkintoja 
 oppii arvioimaan tulevaisuutta historiallista muutosta koskevan tiedon avulla.  
(OPS, 222, 224.) 
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Kaiken kaikkiaan historian tavoitteissa ja osaamiskriteereissä puhutaan paljon ymmärtä-
misestä, mikä ei ole kriittisen ajattelun kannalta riittävää: on pystyttävä myös kriittisesti 
arvioimaan kaikkea sitä, mitä pyritään ymmärtämään. Historian kohdalla tulisikin painot-
taa koko tradition kriittistä arviointia. Historiallisia ilmiöitä kyllä kehotetaan arvioimaan 
kriittisesti (OPS, 222), mutta ne jäävät parhaassa tapauksessakin yksittäisiksi ja irrallisiksi 
ilman historiallisen jatkuvuuden kriittistä arviointia. Myös oppilaan hyvän osaamisen kri-
teereissä 6. luokan päättyessä painotetaan historiallisen jatkuvuuden ymmärtämistä: 
”oppilas tunnistaa ilmiöiden jatkuvuuden eri aikakaudesta toiseen ja ymmärtää, ettei 
muutos ole sama kuin edistys eikä se myöskään merkitse samaa eri ihmisten ja ryhmien 
näkökulmasta” (OPS, 223). Hankalaa on kuvitella oppilaan selviytyvän tästä osaamiskri-
teeristä ilman kriittistä ajattelua; hänen on hallittava ainakin muutoksen ja kehityksen 
käsitteellinen analyysi, hahmotettava ilmiöiden jatkuvuus ja niiden keskinäiset suhteet 
sekä pystyttävä analysoimaan näitä eri ryhmien ja ihmisten näkökulmista. Jotta traditiota 
ja historiallisia muutoksia voisi tarkastella toisten näkökulmista, on pystyttävä asettu-
maan toisen asemaan. Viimekädessä tämä johtaa itsekritiikkiin sekä kritiikkiin omaa kult-
tuurista, sosiaalista ja historiallista traditiota kohtaan. Esimerkiksi isovanhempien kerto-
muksista tehdyt yleistykset ja niitä tukeneet historialliset tiedonmuruset joutuvat aivan 
uudenlaiseen tarkasteluun. 
 
Historia on kuvausta jatkuvasta muutoksesta ja kehityksestä, jonka tuloksena elämme 
tässä ajassa, valtio- ja talousjärjestelmässä sekä kulttuurissa. Pelkkä ilmiöiden arviointi ja 
kulttuurin muovautumisprosessin ymmärtäminen ei riitä: on pystyttävä arvioimaan kriitti-
sesti koko tätä prosessia monesta eri näkökulmasta. Vaikka opetuksen tavoitteissa puhu-
taankin kriittisyydestä, ei keskeisissä sisällöissä mainita muuta kuin aikakausia ja niissä 
tapahtuneita muutoksia; opetus ei näin ollen saa sisältökuvauksista lainkaan apua haasta-





Yhteiskuntaopin opetusta annetaan vain luokilla 7-9. Sen tehtävänä on kasvattaa oppilaat 
yhteiskunnan aktiivisiksi ja vastuullisiksi toimijoiksi. Opetuksen tavoitteena on suvaitse-
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vaisen, demokraattisen kansalaisen kasvattaminen. Sen tulee antaa oppilaalle kokemuk-
sia yhteiskunnallisesta toimimisesta ja demokraattisesta vaikuttamisesta. (OPS, 228.) De-
mokratiassa toimiminen ja aktiivinen kansalaisuus ovat mitä suurimmissa määrin toimin-
nallista ja yhteisöllistä. Kuitenkin varsinaisissa tavoitteissa on listattu lähes pelkästään ns. 
tietotavoitteita: 
Oppilas  
 saa käsityksen yhteiskunnallisen tiedon luonteesta  
 oppii hankkimaan ja soveltamaan yhteiskuntaa ja talouselämää käsittelevää in-
formaatiota kriittisesti ja toimimaan aktiivisena vaikuttajana  
 oppii tuntemaan julkiset palvelut  
 saa valmiuksia työnteon kunnioittamiseen  
 oppii yrittäjyyden perusteet ja ymmärtää yrittäjyyden merkityksen yhteiskun-
nan hyvinvoinnin tekijänä  
 oppii ymmärtämään yhteiskunnallisten päätösten vaikutuksia kansalaisten 
elämään  
 kiinnostuu yhteiskunnallisesta osallistumisesta ja vaikuttamisesta  
 oppii tarkastelemaan ja kehittämään osaamistaan vastuullisena kuluttajana ja 
yhteiskunnallisena toimijana  
 tuntee tekojensa oikeudelliset seuraamukset.  
(OPS, 228.) 
 
Ainoastaan maininnat kriittisestä tiedonhankinnasta ja -soveltamisesta sekä kuluttajana 
toimimisen vastuullisuudesta ulottuvat kriittisen ajattelun puolelle, sillä ne kiinnittyvät 
moraaliseen toimintaan ja vaativat itsereflektiivisyyttä. Muut oppimistavoitteet ovat lä-
hinnä tietojen omaksumisen tavoitteita. Eniten ihmetystä herättää toiminnallinen tavoite 
saada oppilas kiinnostumaan yhteiskunnallisesta toiminnasta ja vaikuttamisesta, kun ope-
tus keskittyy jo lähtökohtaisesti tietoaineksen omaksumiseen.  
 
Ristiriitaa on myös hyvän osaamisen kriteereissä (OPS, 229), joissa jaetaan yhteiskunnalli-
sen tiedon hallinta kahtia: sen hankkimiseen ja käyttämiseen sekä sen ymmärtämiseen. 
Ensimmäiseen sisältyy mielipiteen perustelemista, vaihtoehtojen ja niiden seurausten 
arviointia sekä kriittistä tulkintaa – kriittisen ajattelun mukaisia taitoja. Jälkimmäisessä 
sen sijaan riittää, että ymmärtää vaihtoehtojen moninaisuuden yhteiskunnallisessa pää-
töksenteossa ja että yhteiskunnalliseen ja taloudelliseen toimintaan liittyy eettisiä kysy-
myksiä. Näin määritellyn yhteiskunnallisen tiedon ymmärtäminen jää varsin pinnalliselle 
tasolle, eikä siihen sisälly kriittiselle ajattelulle tärkeitä oman toiminnan moraalisia ulottu-
vuuksia. Myös demokraattisuuteen kasvattamisen tavoite jää tällöin vajaaksi, kun oppilas 
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ainoastaan oppii tietämään, miten yhteiskunta toimii, muttei ole kokonaisvaltaisesti si-
toutunut osaksi tuota toimintaa. Suutarinen (2002) argumentoi, että suomalaiset nuoret 
ovat tietäviä kansalaisia, joilla on syrjäytyneiden asenteet. Hänen mukaansa tietäminen ja 
tekeminen ovat opetuksessa liiaksi toisistaan irrallaan, eivätkä tietävät ja taitavat oppilaat 
omaksu asenteita, joiden pohjalta he haluaisivat vaikuttaa poliittiseen ympäristöönsä. 
Suutarisen mukaan esimerkiksi historian ja yhteiskuntaopin opetuksen sekä kulttuurisen 
kasvatuksen uudistamisella saataisiin parempia tuloksia. Kulttuurisessa kasvatuksessa on 
nojattu pienen, uhanalaisen kansan selviytymistarinaan aina vuosituhannen vaihteeseen 
saakka. Uhkakuvien levittämisen sijaan tulisi painottaa ”reaalisemman, poliittisesti tiedos-
tavamman ja moniäänisemmän historiakuvan ja historiakertomuksen rakentamista”. 
(emt, 56–57.) 
 
Tästä voidaan johtaa kaksi kysymystä yhteiskuntaopin oppiaineelle: miten voidaan olet-
taa, että asettamalla runsaasti tietotavoitteita voidaan kasvattaa oppilas tekemään kriitti-
siä, moraalisia arvioita, ja toisaalta, miten nämä arviot voidaan olettaa aidosti kriittisiksi, 
mikäli yhteiskunnallinen tieto ymmärretään vain pintapuolisesti? Vaikuttaa siltä, että ope-
tusministeriö on itsekin havainnut ongelmallisuutta yhteiskuntaopin opetuksessa, sillä se 
päätti hiljattain lisätä ja varhentaa yhteiskuntaopin opetusta, jotta: 
[n]ykyistä nuoremmat oppilaat saavat uuden tuntijaon tultua voimaan opetusta 
yhteiskunnallisen vaikuttamisen periaatteista ja osallistumaan ja vaikuttamaan 
oppimisesta muun muassa draaman keinoin sekä nykyistä syvemmin myös talous-
tiedon opetusta. Uudistuksella vastataan suomalaisten nuorten heikkoon kiinnos-
tukseen yhteiskunnallisiin asioihin, tarpeeseen vahvistaa yhteiskunnallista ja arvo-
kasvatusta sekä käytännön taloustiedossa ilmenneisiin puutteisiin.  
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012.) 
 
Vaikka uudistuksessa puhutaankin draaman käyttämisestä opetuksessa, vaikuttaa siltä, 
että kiinnostusta yhteiskunnallisten asioiden hoitamiseen, arvokasvatuksen parantamista 
ym. toiminnallisia tavoitteita yritetään tukea edelleen lisäämällä tietoainesta. Tämä ei tuo 






Taito- ja taideaineet 
 
Käsittelen taito- ja taideaineita, joihin luetaan musiikki, kuvaamataide, käsityö, liikunta ja 
kotitalous, omana ryhmänään. Ne yhtäältä eroavat luonteeltaan ja lähtökohdiltaan muis-
ta oppiaineista ja toisaalta jakavat keskenään monia kasvatuksellisia ja opetuksellisia läh-
tökohtia. Taito- ja taideaineiden suurin ero muihin oppiaineisiin nähden on niiden oppilas- 
ja kokemusmaailmalähtöisyys. Siinä missä muut aineet lähtevät opiskeltavien tietojen ja 
oppisisältöjen hallinnasta, taito- ja taideaineet painottavat oppilaan oman kokemusmaa-
ilman tärkeyttä opetuksen lähtökohtana. Kriittisen ajattelun kannalta tärkeitä painotuksia 
ovat luovuuden, ilmaisutaidon, ongelmanratkaisun ja kulttuurisen kasvatuksen tavoitteet. 
(OPS, 232, 236, 242, 248, 252.) Luovaa ajattelua tarvitaan monilla eri elämän osa-alueilla 
ja kriittiseen ajatteluun se liittyy ainakin ongelmanratkaisun yhteydessä. Ilmaisutaito taas 
on yksi kriittisen ajattelun merkittävimmistä ulottuvuuksista, sillä hyvinkään järjestellyistä 
ajatuksista ei ole merkittävää iloa, mikäli niitä ei pysty ilmaisemaan tarkoituksenmukai-
sesti. Toisaalta luova, taiteellinen ilmaisu on historiallisesti tarkasteltuna aina ollut tärkeä 
kritiikin esittämisen väylä, mistä esimerkkinä voidaan käyttää vaikkapa maalaustaiteen 
historiaa. 
 
Musiikin kohdalla väitetään, että yhdessä musisoiminen kehittää sosiaalisia taitoja, kuten 
rakentavaa kriittisyyttä (OPS, 232). Tämä kuulostaa aika kovalta väitteeltä, sillä rakenta-
van kriittisyyden kehittäminen vaatii opettajalta erityisen huomion kiinnittämistä siihen. 
Musiikillisesti lahjakkaan oppilaan on helppoa olla kriittinen huonoa laulajaa kohtaan, 
mutta tuon kritiikin oikeanlainen kohdentaminen rakentavasti vaatii huomattavasti kor-
keampaa kriittisen ajattelun tasoa. Samoin on heikon laulajan kohdalla hänen vastaanot-
taessaan tätä kritiikkiä. Todenmukaisemmalta ilmaisulta kuulostaisikin, että yhdessä mu-
sisoiminen tarjoaa mahdollisuuden sosiaalisten taitojen kuten rakentavan kriittisyyden 
kehittymiseen. Tämän mahdollisuuden toteutuminen riippuu sitten monesta asiasta, esi-
merkiksi opettajan proaktiivisesta toiminnasta. 
 
Kuvataide linkittyy luonnollisesti mediakasvatukseen, sillä median käyttämää kuvastoa 
voidaan käsitellä kuvataiteen käsitteistön avulla ja analysoida ainakin jossain määrin tai-
teen tavoin. Tämä mainitaankin kuvataiteen keskeisissä sisällöissä vuosiluokilla 1-4 (OPS, 
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236), muttei enää myöhemmillä luokka-asteilla. Päättöarvioinnin hyvän osaamisen kritee-
reissä on tosin mainittu joitakin kuvien, mediasisältöjen ym. analysoinnin ja tulkinnan 
osaamistavoitteita (OPS, 239–240), mutta niissä ei selkeästi painoteta kriittisen arvioin-
nin, kuten piilomerkitysten löytämisen, aitojen päämäärien tulkitsemisen tai vaikuttamis-
pyrkimysten havaitsemisen tärkeyttä. Esimerkiksi näiden kriittisen ajattelun taitojen pitäi-
si kuitenkin olla selkeä osa eri media- ja taidesisältöjen analysointi- ja tulkintataitoja ja ne 
tulisi selvästi mainita OPSissa. 
 
Käsityön yhdeksi ydintehtäväksi asetetaan oppilaan kriittisyyden herättäminen sekä omia 
valintojaan että tarjolla olevia virikkeitä, tuotteita ja palveluita kohtaan (OPS, 242). Tämä 
näkyy opetuksen tavoitteissa mainintana:  
Oppilas oppii arvostamaan ja tarkastelemaan kriittisesti omaa ja muiden työtä se-
kä etsimään luovia ratkaisuja havaitsemiinsa ongelmiin itsenäisesti ja yhteistyössä 
muiden kanssa käyttäen apunaan erilaisia tietolähteitä.  
(OPS, 244.) 
 
On mielenkiintoista, että maininta oman työskentelyn kriittisestä arvioinnista on sisälly-
tetty ainoastaan käsitöiden yhteyteen. OPS mainitsee kylläkin asioiden, median, tietoläh-
teiden jne. kriittisen arvioinnin ja elämänkatsomustiedon yhteydessä kriittisyyden merki-
tyksen osana hyvän elämän rakentamista, mutta suoranaista itsekriittisyyden tavoitetta ei 
aseteta kuin käsityön oppiaineelle. Hermeneuttisen ymmärtämisen käsityksen mukaan 
ymmärtämisen kehä on katkeamaton ja jatkuvassa liikkeessä. Jos oppilas tulkitsee vaikka-
pa internetistä löytämäänsä tietolähdettä kriittisesti, tulee hänen ensin olla selvillä oman 
ajattelunsa perusteista, jotta ymmärtämisen kehään astuttaisiin oikealla tavalla sisään. 
Vasta arvioituaan omia lähtökohtiaan ymmärtämiselle, voi pyrkiä aidosti ymmärtämään 
toista osapuolta – kaiken kriittisyyden perustana on tällöin itsekritiikki. (Tontti 2005, 62.) 
Oman ajattelun, työskentelyn ja toiminnan kriittinen tarkastelu on niin tärkeä kriittisen 
ajattelun ulottuvuus, että se ansaitsisi ehdottomasti enemmän tilaa OPSissa. 
 
Liikunnan opetuksessa tärkein maininta kriittisen ajattelun kannalta on yhteistoiminnalli-
suudessa harjaantuminen ilman keskinäisen kilpailun korostumista (OPS, 248). Voidaan 
itse asiassa nähdä, että yhteistyö ja yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu voi olla he-
delmällistä vasta, kun keskinäinen kilpailu on poistettu kokonaan ja kaikki ”energia” 
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suunnataan yhteisen tavoitteen saavuttamiseen, ei yksilöllisiin pyrkimyksiin, jotka ovat 
helposti keskenään ristiriidassa. Näin ajateltuna tätä tavoitetta voitaisiin soveltaa OPSissa 
laajemminkin. 
 
Vuosiluokilla 7-9 opetettava kotitalous ymmärretään joskus vain ”siksi aineeksi, jossa opi-
taan tekemään lihapullia ja tiskaamaan astioita”. OPSia tarkasteltaessa selviää kuitenkin, 
että kotitaloudelle asettuu paljon laajempia ja yleisempiä tavoitteita ja että se on hedel-
mällinen alusta kriittiselle ajattelulle. Kotitalouden opetuksen tarkoituksena on nimittäin 
kehittää arjen hallinnan edellyttämiä käytännön työtaitoja, yhteistyövalmiuksia ja tiedon-
hankintaa sekä niiden soveltamista arkielämän tilanteissa. Oppilasta ohjataan ottamaan 
vastuuta terveydestään, ihmissuhteistaan ja taloudestaan sekä lähiympäristön viihtyisyy-
destä ja turvallisuudesta. Oppilaslähtöisen, toiminnallisen opetuksen avulla ”perehdytään 
moniin ihmisen hyvinvoinnin ja hyvän elämän kannalta tärkeisiin kysymyksiin, jotka 
käsittelevät nuorta itseään, kotia ja perhettä sekä niiden yhteyksiä muuttuvaan yhteis-
kuntaan ja ympäristöön.” Näin ollen kotitalouden opetus, joka soveltaa käytäntöön usei-
den eri alojen tietoa, tarjoaa mahdollisuuksia opetuksen eheyttämiseen ja yhteistyöhön 
muiden oppiaineiden kanssa. (OPS, 252). 
 
 




Oppilaanohjaus on koko peruskoulun kattava tehtävä, jonka tarkoitus on lyhyesti valmis-
taa oppilas itsenäiseen elämään kykeneväksi, tulevaisuuttaan suunnittelevaksi kansa-
laiseksi. Tämä tehtävä alkaa ensimmäisestä koulupäivästä ja jatkuu peruskoulun päätty-
miseen saakka. Jos oppilaanohjaus nostettaisiin omaksi oppiaineekseen, sille voisi antaa 
nimeksi ”elämänhallinta” – sen verran moninaisten taitojen kehityksen tukemisesta se 
koostuu. Jo vuosiluokilla 1-2 oppilasta tulee tukea niin, että hän mm. ”pystyy hankkimaan 
tietoa monenlaisista lähteistä”. (OPS, 258.) Vauhti kuitenkin kiihtyy, sillä OPSin mukaan 
ammatteihin ja työelämään tutustuminen pitää aloittaa jo vuosiluokilla 3-6. Samalla oppi-
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laan tulee itsenäistyä niin, että hän pystyy itse huolehtimaan opiskelustaan ja kykenee 
yhteistoiminnallisuuteen toiset huomioon ottaen. Lisäksi oppilaan tulee saada henkilö-
kohtaista ohjausta opiskelunsa ja valintojensa tueksi sekä erilaisissa arkielämän kysymyk-
sissä koko peruskoulun aikana. (OPS, 259.) Suomalainen yhteiskunta ja koulu sen myötä 
ovat oppilaiden itsenäistämispyrkimyksissään huomattavasti aikaisemmassa kuin esimer-
kiksi monet muut Euroopan maat. Yhä nuorempia rohkaistaan pohtimaan heille mieluisia 
ammatteja ja ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan ja elämästään. Ottamatta kantaa 
siihen mikä järjestely on paras, voidaan todeta, että kriittisen ajattelun kehittymistä pitää 
tukea jo peruskoulun alusta lähtien: itsenäisyys, yhteistoiminnallisuus ja tulevaisuuteen 
suuntautuva reflektiivinen ajattelu kehittyvät kriittisen ajattelun kehittymisen myötä. Sen 





OPSissa mainitaan oppimisen arvioinnista, että sen tulee olla totuudenmukaista ja perus-
tua monipuoliseen näyttöön ja lisäksi kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen op-
pimisen eri osa-alueilla. Arviointi muodostaa kokonaisuuden, jossa on tärkeää opettajan 
antama jatkuva palaute. Arvioinnin avulla opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa 
ajatteluaan ja toimintaansa sekä auttaa oppilasta ymmärtämään oppimistaan. (OPS, 262.) 
Ajattelutaidot voidaan ymmärtää omaksi oppimisen osa-alueekseen, joita pitää arvioida 
siinä, missä esimerkiksi tietoaineksen hallintaa. Arvioinniksi ei siis riitä, että testaa oppi-
laan tietämystä kirjallisin kokein, koska sillä tavoin ei pääse riittävän hyvin arvioimaan 
oppilaan ajattelun kehittymistä. Opettajan pitää pystyä arviomaan oppilaan ajattelun ke-
hitystä ja osaamista myös yhteistoiminnallisuudessa, sillä yhteistoiminnallisuuden kehit-
tyminen ja demokratiaan kasvaminen ovat tärkeitä kasvatustavoitteita. Vaikka kriittistä 
ajattelua ei välttämättä tarvitsekaan arvioida itsenäisenä osana, kuuluu sen kehittymisen 




4.3 Perusopetuksen opetussuunnitelmien kriittisen ajattelun vaatimukset  
 
OPSin asettamista kasvatuksellisista ja opetuksellisista tehtävistä ja tavoitteista on löydet-
tävissä runsaasti erilaisia kriittisen ajattelun ja sen kehittämisen sekä kriittisen ajattelijan 
kasvattamisen elementtejä, päämääriä ja tavoitteita. Toisaalta OPS pysyttelee neutraa-
leissa määritelmissä, mikä jättää aivan liian paljon pelkkien ymmärtämisen, tunnistami-
sen, tottumisen ja pystymisen tavoitteen varaan. Hermeneuttisen ajattelun mukaisesti 
esimerkiksi ilmiön ymmärtäminen on vain oppimisen vähimmäisvaatimus. Se muodostaa 
esiymmärryksen, ja vasta esiymmärryksen pohjalta on mahdollista kehittää omaa ajatte-
luaan. Ongelma- ja ilmiökeskeinen opetuskaan ei pääse oikeuksiinsa, mikäli ongelman tai 
ilmiön ymmärtäminen ainoa opetuksellinen pyrkimys; puhumattakaan oppimisen elämyk-
sellisyydestä. 
 
OPS ei myöskään ole johdonmukainen kriittisen ajattelun tavoitteissaan. Ainoastaan his-
torian oppiaineen kohdalla puhutaan tiedon kriittisyydestä, minkä pitäisi olla kriittisen 
ajattelun universaali lähtökohta. Toinen selkeä lähtökohta, jota tuskin mainitaan, on itse-
kriittisyys. Näin selkeän kriittisen ajattelun lähtökohdan sivuuttaminen tekee kriittisen 
ajattelijan kasvattamisesta mahdotonta. Kolmas kriittisen ajattelun lähtökohta, jonka suh-
teen OPS ei ole selkeä, on ajattelun vastuu. Ajattelun vastuu kuuluu jokaiselle henkilölle 
itselleen; tätä ei voi painottaa liiaksi. Ajattelun vastuuta ei voi määritellä ikäkausittain, 
sillä ihmisten psykologisessa kehityksessä on valtavia eroja. Koulun tulisikin ottaa tehtä-
väkseen opettaa peruskoulun alusta alkaen, että jokainen on itse vastuussa ajattelustaan. 
Tähän liittyy myös OPSin laiminlyömä oman tradition kriittinen arviointi. Ajattelun vas-
tuun vähittäinen siirtäminen oppilaille edistäisi samalla omasta opiskelusta vastuunotta-
misen tavoitetta. Neljänneksi, koen tärkeäksi korostaa sitä kriittisen ajattelun kasvatuksel-
lista potentiaalia, joka kirjallisuuden opetuksella on. Kirjallisuus on, hivenen kuluneesti 
ilmaistuna, ”rannaton alue”, jonka aavoilta löytyy monenlaisia elämän kannalta tärkeitä 
tekstejä, ajatuksia ja kysymyksiä. Kirjallisuuden historia on ajattelun historiaa; kriittisen 
ajattelun kehittämiselle se on oikea aarreaitta. Viidentenä huomiona nostan julkisesti 
paljon huomiota saaneen mediakritiikin ja medialukutaidon puutteellisen käsittelyn. Vaik-
ka mediataitojen opetusta on painotettu asettamalla niille oma aihekokonaisuus, oppiai-
neissa mediataitoja ei juurikaan korosteta. Esim. historiassa, äidinkielessä ja kirjallisuu-
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dessa sekä kuvataiteessa median välittämien mielikuvien vaikutusta ihmisiin ja heidän 
toimiinsa olisi syytä korostaa. Samoin olisi paikallaan tarkemmin määritellä, mitkä media-
sisällöt hallitsevat elämäämme ja keskittyä sen myötä esimerkiksi mielikuvamarkkinoinnin 
ja tuotesijoittelun havainnointiin sekä analysointiin. 
 
Kulttuuri-identiteetti määritellään ongelmattomasti suomalaiseksi, vaikka maahanmuut-
tajien määrä kouluissamme kasvaa jatkuvasti. OPS on ajatuksissaan jäänyt vanhoillisille 
raiteille, jossa vieraat kulttuurit nähdään lähtökohtaisesti uhkana omalle kulttuurille. Toi-
saalta suomalaista kulttuuriakaan ei voida määritellä yksiselitteisesti. Se, mitä OPS suoma-
laisella kulttuurilla tarkoittaa, on todennäköisesti evankelis-luterilainen, suomenkielinen 
ja työkeskeinen kulttuuri. Erityisen ongelmallista on, ettei OPS kehota kulttuurisen ja his-
toriallisen tradition kriittiseen arviointiin. Tämä vetää maton kriittisen kasvatuksen ku-
vainnollisten jalkojen alta. 
 
Tunteiden merkitystä ihmisen kasvulle pitäisi korostaa. OPS mainitsee tunteet osana ih-
misyyttä, mutta kriittisen ajattelun kannalta ne ovat avainasemassa. Omia tunteitaan pi-
tää osata ilmaista, tulkita ja tarvittaessa hillitä, eikä niiden saa antaa vaikuttaa eettiseen 
päätöksentekoon. Toisaalta omia tunteita ja tarpeita pitää arvostaa ja tyydyttää. Kriittisen 
ajattelun ja tunteiden yhteyttä ei tällä hetkellä huomioida tarpeeksi. 
 
Koen tärkeäksi täydentää OPSin kasvatuksellisia tavoitteita, joita on siroteltu eri oppiai-
neisiin eri määriä. Olen aihekokonaisuuksille asetettua eheytystehtävää mukaillen kiteyt-
tänyt niistä kuusi kriittisen ajattelijan kasvattamiselle merkityksellistä kokonaisuutta. Jo-
kaisen kokonaisuuden alle olen listannut siihen liittyviä osatavoitteita (kursivoidut kohdat 
ovat omia lisähuomioitani ja tavoitetäsmennyksiäni): 
1. Elämäntapa ja tulevaisuusajattelu 
- Halu edistää kestävää, hyvinvointia lisäävää, väkivallatonta ja rauhanomaista 
kanssakäymistä 
- Taidot arvioida maailman tilaa ja ihmisen vaikutusta siihen sekä kohdistaa 
omaa toimintaa sen mukaisesti 
- Omien valintojen merkitys ympäristölle, yhteiskunnalle ja maailmalle 
- Ympäristön ja ihmisen suhteen eettinen pohdinta. 
 
2. Tasa-arvo, ihmisoikeudet ja monikulttuurisuus 
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- Tasa-arvoa, ihmisoikeuksia ja monikulttuurisuutta kunnioittavan ajattelun 
kehittyminen 
- Väkivallattomuuteen ja väkivallanvastaiseen elämäntapaan kasvattaminen 
- Sodanvastaisuuteen tähtäävä rauhankasvatus 
- Oman kulttuuritradition ja auktoriteettien toiminnan sekä sitä perustelevan 
argumentoinnin kriittinen arviointi ja kyseenalaistaminen.  
 
3. Kriittinen analysointi ja tulkinta 
- Argumentaation, median, tekstien, ja tietolähteiden sekä tiedon itsensä kriit-
tinen analysointi ja tulkinta sekä asianmukainen soveltaminen 
- Kirjallisuuden käyttäminen kriittisen keskustelun ja ajattelun kehittämisen 
pohjana 
- Loogisen ajattelun kehittäminen ja johdonmukaisuuden arviointi 




- Demokratiaan kasvattaminen sekä demokratiassa toimimiseen liittyvien 
kommunikaatiotaitojen hallinta sekä kyky ja halu aidosti toteuttaa demo-
kraattista ajattelua arjessa  
- yhteisön kielen käyttämisen taidot sekä yhteisössä toimimisen taidot ja 
etiikka. 
 
5. Itsenäisyyteen kasvattaminen 
- oman kriittisen mielipiteen muodostaminen ja sen ilmaiseminen 
- itsekritiikin ja kritiikin vastaanottamisen taidot 
- syiden ja seurausten arviointi, vaihtoehtojen etsiminen ja tiedon soveltami-
nen opiskelussa ja arkielämässä 
- Oman oppimistyylin ja oppimistaitojen tunnistaminen ja kehittäminen 
- Oman fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kasvun ymmärtäminen sekä niiden 
kriittinen arviointi ja yhteisöllinen vertailu sekä vähittäinen vastuunottaminen 
omasta kasvusta 
- Vähittäinen vastuunottaminen omasta elämästä ja ajattelusta.  
 
6. Tunteiden ja tuntemusten hallinta 
- Tuntemuksien, kokemuksien, pelkojen ja haasteiden vertaileminen yhteisös-
sä yhteisten merkitysten löytämiseksi. 
- tunteiden tunnistaminen ja hallinta sekä itsenäisinä että osana kriittistä ajat-
telua ja päätöksentekoa. 
 
Nämä tavoitteet ovat yleisiä ja osittain toistensa kanssa limittäin. Nähdäkseni ne kuiten-
kin asettavat opetuksen järjestämiselle joitakin vaatimuksia, jotka täytyy huomioida aina-
kin ajoittain:  
1. Opetuksen on oltava vuorovaikutuksellista: oppilaiden pitää päästä sekä kes-
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kenään että opettajan kanssa vuorovaikutukselliseen oppimistilanteeseen. 
2. Opetuksen tulee olla kokemuksellista, elämyksellistä ja ongelma- ja ilmiökes-
keistä sekä oppilaslähtöistä eli lähteä oppilaita lähellä olevista ongelmista ja 
ilmiöistä. 
3. Opetuksen tulee tarjota mahdollisuuksia oppilaan kriittiselle mielipiteenmuo-
dostamiselle ja koettelulle yhteisöllisessä tarkastelussa sekä demokratiassa 
vaadittavien taitojen harjoittamiselle. 
4. Yhteistoiminnallisen oppimisen tulee olla tietoa jakavaa ja soveltavaa ja pyrkiä 
löytämään erilaisia vaihtoehtoja tarkasteltavan ongelman ratkaisuun. 
5. Opetuksen tulee tarjota mahdollisuuksia toisten mielipiteiden kuuntelemiseen 
ja arviointiin sekä toisen asemaan asettumiseen. 
6. Opetuksen tulee huomioida tunteet ja niiden merkitys oppimiselle, ajattelulle 
ja toiminnalle. Tunteita pitää pystyä käsittelemään aivan kuten ajatuksiakin. 
7. Opetuksen tulee huomioida oma asemansa kulttuurihistoriallisena traditiona 
ja tiedostaa ne moninaiset arvotukset, jotka sitä ohjaavat. 
 
Näiden vaatimusten mukainen opetus huomioi OPSissa mainitut tavoitteet itsekriittisestä, 
yhteisöllisestä, ilmiö- ja ongelmakeskeisestä oppimisesta. Se haastaa perinteisen opetta-
jajohtoisen opetustavan, jolle pyritään jatkuvasti löytämään paremmin nykyistä oppimis-
käsitystä vastaavia vaihtoehtoja. Seuraavaksi tarkastelen, mitä pedagoginen filosofia ja 






















Tutkimustehtävän mukaisesti olen aiemmin käsitellyt kriittistä ajattelua laajasti ja analy-
soinut OPSin asettamia tavoitteita sille. Lisäksi olen täydentänyt tavoitelistaa niiltä osin, 
kuin se kriittisen ajattelun kehittämisen näkökulmasta on ollut tarpeellista.  Tässä luvussa 
tarkastelen pedagogista filosofiaa; tarkoituksenani on pohtia yhtä tapaa kehittää ja täy-
dentää kriittistä ajattelua kehittävää opetusta.  
 
Pedagoginen filosofia on kattotermi, jolla tarkoitetaan lasten ja nuorten kanssa tehtävää 
filosofiaa, jonka tarkoitus on toimia kasvatuksellisesti (Tomperi & Juuso, 2014). Se on saa-
nut erilaisia nimityksiä eri maissa, esimerkiksi Ranskassa ja Saksassa, erottuakseen van-
himmasta ja kansainvälisesti tunnetuimmasta pedagogisen filosofian muodosta, Matthew 
Lipmanin kehittämästä ”Filosofiaa lapsille” -ohjelmasta (Philosophy for Children, P4C). 
Nykyisin esimerkiksi englanninkielisessä kirjallisuudessa käytetään termejä ”filosofiaa las-
ten kanssa” (Philosophy with Children, PwC) ja ”yhteistoiminnallinen filosofinen tutkimi-
nen” (collaborative philosophical inquiry, CPI).  (Tomperi & Juuso 2014, 95.)  
 
Esittelen ensin Lipmanin kehittämiä ajatuksia tutkivasta yhteisöstä ja sen yhteydestä ajat-
telun kehittämiseen, mitä voidaan pitää eräänlaisena ohjelmanjulistuksena kasvattavalle 
lasten kanssa filosofoinnille. Pääaineistona toimivat Lipmanin teos Thinking in Education 
(2003) sekä Lipmanin ajattelua tutkineen Hannu Juuson väitöskirja Child, Philosophy and 
Education (2007). Tarkastelen, onko pedagoginen filosofia kasvatus-, opetus- ja oppimis-
ideologioiltaan suomalaiseen kouluun soveltuvaa. Tämän jälkeen siirryn vuonna 2010 
julkaistuun Filosofia-aloitteeseen, jossa esitettiin filosofian oppiainetta ja filosofisia ope-
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tustapoja osaksi peruskoulun opetusta. Aloitteessa on perusteltu kattavasti niitä mahdol-
lisuuksia, joita pedagogisella filosofialla on suomalaiselle koululle tarjottavanaan. Lopuksi 
kiinnitän huomioni Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista tekemäni kriittisen 
ajattelun tavoitteiden analyysin ja pedagogisen filosofian yhteisiin mahdollisuuksiin. 
 
 
5.1 Filosofiaa lapsille 
 
 
Matthew Lipman (1922–2010) oli yhdysvaltalainen pragmaatikkofilosofi, jonka filosofiaa 
ja maailmankatsomusta muokkasi mm. toinen maailmansota keskitysleireineen. Hän 
opiskeli filosofiaa Columbian yliopistossa New Yorkissa sekä myöhemmin Pariisissa ja 
Wienissä. Tämän johdosta hänen filosofisessa ajattelussaan korostuivat paitsi perinteinen 
deweyläinen pragmatismi myös mannermainen filosofia (Juuso, 2008, 98–99). 
Tärkeimmät, Lipmanin itsensä listaamat hänen ajattelunsa kehittäjät ovat pragmaatikot 
John Dewey ja Georg Herbert Mead sekä venäläinen psykologi Lev Vygotsky. Yksilön ja 
yhteisön tärkeä suhde ja yhteys sekä niiden pedagogiset ulottuvuudet tulivat esiin sekä 
Meadin että Vygotskyn ajattelussa. Deweyltä puolestaan on peräisin ajatus filosofian 
olemuksesta: filosofia ei ole tiedon muoto eikä työkalu tiedon saavuttamiseksi vaan kult-
tuurisen kritiikin toiminnan muoto, joka keskittyy tapoihin, joilla ihmiset voivat selättää 
vaikeudet ja ratkaista ongelmalliset tilanteet (Juuso, 2007, 79–80). 
 
Lipman kiinnostui kasvatustyöstä 60-luvulla huomattuaan yliopisto-opiskelijoidensa puut-
teelliset argumentointitaidot. Hän kyseenalaisti vallitsevan käytännön, jossa logiikkaa 
opetettiin vasta yliopistossa: silloin oli jo liian myöhäistä. Vuoden 1968 yliopistomellakat 
antoivat lopullisen sysäyksen koululaitoksen uudelleen arviointiin Lipmanin huomattua, 
etteivät sen paremmin opettajat kuin opiskelijatkaan kyenneet konfliktien rauhanomai-
seen, järkevään, harkittuun ratkaisemiseen. Hän alkoi etsiä yhteistä tekijää siitä instituu-
tiosta, jonka läpi kaikki osalliset olivat tulleet – koululaitoksesta. Lipman tuli lopulta siihen 
tulokseen, että koko opetusta on uudistettava radikaalisti – tulisi yhdistää filosofia ja pe-
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dagogiikka, ja keskittyä erityisesti logiikkaan ja etiikkaan (Juuso, 2008, 99–100). Näin syn-
tyi ajatus filosofiasta lapsille. 
 
Lipman kritisoi 1970-luvun amerikkalaisessa koulussa vallalla ollutta opettamisen tapaa, 
jota hän kutsui standardiparadigmaksi; se vastaa kriittisen pedagogiikan termiä pankkiiri-
pedagogiikka ja konstruktivistien kritisoimaa tiedon siirtämistä. Lipmanin, kuten nykyisten 
kasvatustieteessä vallalla olevien käsityksienkin mukaan, tämänkaltainen siirto-
absorbointiyritys johtaa vain siihen, että alkuun innokkaat oppijat muuttuvat passiivisiksi 
ja välipitämättömiksi. Ajattelemaan opettamisen pitää olla kasvatuksen ytimessä, ei tie-
donsiirtämisen. Lipman toisaalta vieroksui ajattelun kehittämisohjelmia, joita varsinkin 
Yhdysvalloissa suosittiin. Nämä ohjelmat keskittyivät toisten ongelmien ratkaisemiseen ja 
olivat vain välinearvollisia. Kysyminen, ongelmien löytäminen, ajatusprosessin tulkinta ja 
ajattelun laadun arviointi puuttuivat. (Juuso, 2008, 100–102.) 
 
Jotta ajattelun taidot kehittyisivät mahdollisimman tehokkaasti, Lipman halusi opetuksen 
olevan niin lapsilähtöistä ja omakohtaista kuin mahdollista. Vain tällöin ongelmanratkaisu 
ja oppiminen voi tuntua mielekkäältä. Tätä vastaavat nykyisessä opetussuunnitelmassa 
mainitut ongelma- ja ilmiökeskeinen oppiminen sekä oppimisen elämyksellisyys. Lipmanin 
mukaan Dewey, ja moni häntä seurannut, on erehtynyt ehdottaessaan tieteelliseen tut-
kimisen tapaa tutkivan oppimisen lähtökohdaksi. Todellisuudessa tieteellinen tutkiminen 
ei ole ajattelun kehittämiselle luonnollinen metodi; filosofinen tutkiminen sen sijaan on. 
Lipman perustelee valintaansa palaamalla ajassa taaksepäin aina antiikkiin ja Platonin 
dialogeihin saakka: niissä esiintyvät ajattelun taidot puhtaammillaan. (Lipman 2003, 36.) 
Tomperi ja Juuso huomauttavat pedagogisen filosofian sisältävän monia erilaisia filosofi-
sia piirteitä kuten vaikutteita eksistentiaalis-fenomenologiasta, loogis-analyyttisestä filo-
sofiasta ja pragmatismista. Yksinkertaisimmillaan pedagogisen filosofian voidaan sanoa 
muistuttavan sen antiikin kreikkalaisia juuria eli ”sekä dialektiikkaa ja argumentaatiohar-
joitusta että filosofian harjoittajan elämään vaikuttavaa itsereflektiota”. (Tomperi & Juuso 
2014, 99–100.) 
 
Lipman päättelee, ettei filosofista tutkimista (philosophical inquiry) voi toteuttaa ilman 
filosofiaa itseään. Ajattelun kehittämisen tärkein työkalu on logiikka, jota ei kuitenkaan 
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voi opettaa lapsille, kuten sitä yliopistoissa opetetaan. Sama pätee filosofian historiaan 
keskittyvään filosofian opetukseen. Lipman halusi opettaa filosofiaa filosofoimalla, teke-
mällä filosofiaa. (Juuso 2007, 58.) Toisaalta logiikka tarjoaa vain keskustelun muodollisia 
taitoja – pitää olla myös jotain järkevää, mistä puhua (Lipman 2003, 165). Jotta filosofiset 
kysymykset saataisiin lasten kokemusmaailman piiriin, päätti Lipman dramatisoida filoso-
fian, jolloin avainasiana on lasten samaistuminen tilanteisiin. Lapset lukevat tai kuuntele-
vat tarinaa lapsista ratkomassa lapsille olennaisia ongelmia, kuvaamassa ajatusprosessi-
aan sekä arvioimassa eettisiä ratkaisujaan. (Juuso 2008, 104–106.) 
 
Muttei satuja vain satujen vuoksi: jotta opetuksessa päästäisiin syvälle filosofiseen kes-
kusteluun tuotti Lipman yhdessä työtovereidensa kanssa myös laajoja opettajan materi-
aaleja varsinaisten ”oppikirjojen” tueksi. Tähän oli kaksi tärkeää syytä: ensinnäkään hän ei 
ollut vakuuttunut opettajien filosofian tuntemuksesta, joten oli tärkeää, että opettajat 
saisivat itsekin oppia filosofian perusteista, sillä opettajan rooli keskustelun ohjaajana on 
äärimmäisen tärkeä. Tällöin filosofian historian sekä filosofisen diskurssin kulun 
ymmärtäminen on ensiarvoisen tärkeää. Toiseksi, Lipman halusi helpottaa opetuksen 
käynnistymistä tuomalla esiin pedagogisesti hedelmällisiä, kokemuksesta hyväksi todettu-
ja malleja. Lipman kirjoitti ja tuotti useita erilaisia oppikirjoja sekä opettajan materiaaleja 
erilaisiin tarkoituksiin aina kolmevuotiaille suunnatusta Nukkesairaalasta yli 16-vuotiaille 
suunnattuihin Suki ja Mark -kirjoihin. (emt.) 
 
Filosofiaa lapsille -ohjelman oppimateriaaleja on myös suomennettu: Filosofiaa lapsille ja 
nuorille – Käytännön käsikirja, Nukkesairaala sekä siihen liittyvä Kuka minä olen -
opettajan opas, Elfie sekä Pohdimme yhdessä -opettajan opas, Kim ja Jonna sekä Ihmette-
lemme maailmaa -opettajan opas, Harri sekä Päättelyn taitoja -opettajan opas ja Liisa 
sekä Eettisiä kysymyksiä -opettajan opas. Kuten kirjojen nimistä ilmenee, käsittelevät ne 









 Deweyn ja Meadin ajatuksia seuraten Lipman (2003, 83) lähtee opetuksen järjestämises-
sä siitä, että luokasta pitää muodostaa tutkiva yhteisö (community of inquiry). Tutkiminen 
(inquiry) on itsekriittistä, luonteeltaan yhteisöllistä toimintaa, joka perustuu mm. kielelli-
syyteen ja symbolisiin järjestelmiin, jotka ovat pohjimmiltaan sosiaalisia. Tämän ajatuksen 
pohjalta rakentuvat mm. nykyiset tiedeyhteisöt. Kaikki yhteisöllisyys ei kuitenkaan ole 
tutkivaa, sillä vaikka yhteisöä koossapitävä voima on sen yhteinen toiminta, se ei välttä-
mättä ole itsekriittistä toimintaa. Lipmanin tutkivan yhteisön lähtökohtana on Meadin 
näkemys, että lapsesta ei tule sosiaalinen oppimisen myötä vaan lapsen on oltava sosiaa-
linen oppiakseen ylipäätään. Näin ollen tutkivan oppimisen on oltava sosiaalista ja yhtei-
söllistä. Toinen tärkeä lähtökohta on tutkimisen kontekstuaalisuus: tutkiminen on aina 
tilannesidonnaista ja sisältää runsaasti muuttujia. Niinpä tutkiva oppiminen voi lähteä 
liikkeelle vain niistä lähtökohdista, joista tutkittava ilmiö yhteisölle ilmenee, ja edetä sii-
hen suuntaan, mihin yhteisö sitä liikuttaa. (emt, 83–86.) 
 
Tutkiva oppiminen tutkivassa yhteisössä on myös dialogista. Dialogi on tavallista keskus-
telua järjestelmällisempää, loogisempaa ja tasa-arvoisempaa ja se tähtää dialogin jatku-
vaan edistymiseen. Lipman vertaa tavallista keskustelua tennispelaajien harjoitteluun, 
jossa pallotellaan verkon yli ja tavoitteena on pitää tuo palloralli vain mahdollisimman 
pitkään yllä. Vastakohtana hän esittää kahden etsivän yhteistyön, jossa he sitoutuvat yh-
dessä ongelman ratkaisuun, minkä tarkoituksena on saada tutkinta päätökseensä mahdol-
lisimman nopeasti. Oppimiselle ja ajattelun kehittämiselle hedelmällisempää on tämän 
tyyppinen yhteiseen päämäärään sitoutunut, jatkuva ja etenevä dialoginen opetus. (emt, 
88.)  
 
Dialogin tasa-arvoisuus kulminoituu Martin Buberin sanapareihin: Minä-Se ja Minä-Sinä. 
Buberin Minä-Se -sanaparin Minä näkee toisen, Sen vain objektina, eikä tasa-arvoisena 
keskustelukumppanina. Kärjistäen voidaan ajatella, että perinteinen opettaja-oppilas-
suhde on juuri tämän lähtökohdan mukainen. Minä-Sinä -sanaparin Minä taas huomioi 
toisen, Sinän tasavertaisena, jolloin kahden erillisen persoonan on mahdollista kohdata 
toisensa. Näin ollen ”dialogisuus on kahden ihmisen välinen mahdollisuus, jota rajoittavat 
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Se-suhteet”. (Huttunen 2008, 248–250.) Filosofisen hermeneutiikan näkemys dialogista 
on samansuuntainen. Gadamerin dialogifilosofia nojaa Aristoteleen dialektiikkaan, jossa 
dialogiin heittäydytään yhdessä; tarkoituksena on paitsi testata ja koetella sekä omia että 
toisten mielipiteitä, myös yrittää löytää niiden todellinen voima. Tällöin dialektiikka ei ole 
argumentoinnin vaan ajattelun taidetta. Jotta tällainen dialektiikka toteutuisi puhtaasti, 
emme saa pitää itsepintaisesti kiinni omista näkökannoistamme – silloin ne eivät joudu 
todelliseen testiin ja dialogi muuttuu huomaamattamme monologiksi. Gadamerilaisittain 
dialogiin osallistujilla on kaikilla oma horisonttinsa, johon he tähyävät. Aidon dialogin 
päämäärä on sulauttaa nämä horisontit yhteen nojaamalla erityisesti yhteen tärkeään 
ajatukseen: ”se, mitä keskustelussa ilmaistaan, ei ole vain minun vaan se on yhteistä.” 
(Huttunen 2008, 252–253.) 
 
Tässä yhteydessä on tärkeää tehdä ero pragmatistista filosofiasta nousevan kriittisen ajat-
telun opetuksen ja kriittisen pedagogiikan välille. Kriittisen ajattelun pragmatistinen pe-
rinne kumpuaa aina antiikin Kreikan suurista filosofeista saakka ja on poliittisesti maltillis-
ta; kriittinen pedagogiikka taas on kehittynyt hegeliläis-marxilaisesta ajattelusta, mikä on 
aidon vasemmistolaista ja huomattavasti nuorempaa. (Burbules & Berk 1999; Holma 
2013; Herkman 2006). Nicholes Burbules ja Rubert Berk (1999) ovat määritelleet näiden 
perinteiden eroja: kriittinen ajattelu korostaa kriittisyyttä nimenomaan ajattelutaitojen ja 
toiminnan tapoina, eritoten kriittisenä tiedonkäsittelynä. Kriittinen pedagogiikka taas pyr-
kii avoimesti muuttamaan vallitsevia yhteiskuntarakenteita, jolloin kriittinen ajattelu on 
enemmänkin väline kuin itsenäinen päämäärä (emt, 46–47). 
 
Kriittinen pedagogiikka kuitenkin jakaa useita huolia kriittisen ajattelun humanistisen pe-
rinteen kanssa. Yksi näistä on huoli koulun asemasta kasvattajana markkinavoimien ja 
suuryritysten haastaessa perinteisen kasvatusmallin. Toki näiden ajatussuuntien tarjoa-
mat ratkaisut ovat erilaisia ideologiselta taustaltaan, mutta molemmat jakavat saman 
avoimen dialogisen kommunikaation ajatuksen. Samaa mieltä ollaan myös siitä, ettei 
markkinamiestä saa päästää vapaasti tekemään tuhojaan – kuluttajien kasvattaminen ja 
markkinatalouden kohentaminen ei saa olla kasvatuksen avainasia. (Freire 1998; Nuss-
baum 2010; Lipman 2003.) 
 78 
Tilanne- ja kontekstisidonnaisuutensa vuoksi tutkivan yhteisön rakentuminen on aina ai-
nutkertainen prosessi. Luokkayhteisö muuttuu tutkivaksi yhteisöksi ja toimii sellaisena 
viiden askeleen avulla: i) tekstin tarjoamisella, ii) asialistan rakentamisella iii) yhteisölli-
syyden vahvistamisella iv) harjoitusten ja filosofisen tradition hyödyntämisellä sekä v) 
ajattelun syventämiseen rohkaisemalla. Tekstin tarjoaminen tarkoittaa yksinkertaisesti 
kulloisenkin aiheen mukaisen tekstin tarjoamista oppilaille. Lipman kehottaa vuoropohjai-
seen ääneen lukemiseen, joka edistää joitakin yhteisöllisen toiminnan taitoja kuten teks-
tin tuomista muiden ulottuville, ajattelevaa kuuntelemista sekä vastuunjakamista ja -
ottamista. Asialistan rakentamiseen osallistuu koko yhteisö: oppilaat tuovat esille niitä 
kysymyksiä, joita heille tekstistä nousee ja asialista toimii ikään kuin karttana keskustelul-
le. Yhteisön hyväksyttyä asialistan päätetään, mistä keskustelu aloitetaan. Yhteisöllisyy-
den vahvistaminen tarkoittaa asialistanmukaista dialogia. Oppilaat esittävät kysymyksiä ja 
vastauksia, arvioivat toistensa argumentteja, niiden perusteluita ja moraalisia ulottuvuuk-
sia, kehittävät omaa argumentaatiotaan ja kriittistä ajatteluaan sekä tulevat hiljalleen 
tietoisiksi keskustelun ja argumenttien nyansseista ja tarkkuudesta. Dialogin annetaan 
liikkua sinne, minne se argumentoinnin mukana kulkeutuu. Harjoitukset ja filosofinen 
traditio tuovat seuraavan ulottuvuuden yhteisön toiminnalle: opettaja tarjoaa erilaisia 
filosofian traditiosta nousevia vaihtoehtoja keskustelulle ja haastaa oppilaita kyseenalais-
tamaan ja reflektoimaan ajatteluaan sekä pohtimaan sen moraalisia perusteita. Ajattelun 
syventämiseen rohkaistaan ennen kaikkea luovaan toimintaan ohjaamalla. Runojen, tari-
noiden, piirtämisen tms. kuvallisen ilmaisun ym. kognitiivisten taitojen avulla kehittynyttä 
ajattelua kultivoidaan käsitellyn aiheen kautta edelleen. Lisäksi merkitysten syvenemises-
tä tulee iloita yhdessä ja osoittaa kriittisen ajattelun yhteys luovaan toimintaan. (Lipman 
2003, 101–103.) 
 
Tutkivassa yhteisössä opiskelu ei pienennä opettajan roolia – päinvastoin, se on prosessin 
toimimisen kannalta ensiarvoisen tärkeä. Ensimmäiseksi täytyy tosin riisua vanhat, autori-
tääriset kahleet ja vapauttaa opettaja kaikkitietävän roolista. Mikäli opettaja kantaa tuota 
vastuuta, ei tutkiva yhteisö voi koskaan päästä aitoon toimintaa, sillä kaikki odottavat 
opettajan jatkuvasti kontrolloivan, kuka milloinkin on oikeassa tai väärässä. (Moilanen 
2007.) Opettajan vastuulla on luonnollisesti tekstien valitseminen ja tarjoaminen, mutta 
keskustelun kannalta hänen tärkein velvollisuutensa on huolehtia keskustelun filosofisen 
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ulottuvuuden olemassa olosta, toimivuudesta ja kehittymisestä – toiminta ei saa lipsua 
pelkäksi mielipiteiden vaihdoksi vaan opettajan pitää pystyä liittämään keskustelu filoso-
fian traditioon. Opettajan on osattava ajatella filosofisesti ja tunnettava filosofian histori-
aa. Tämän takia Lipman koki tärkeäksi tuottaa myös laajoja opettajan materiaaleja ope-
tuksen tueksi. (Juuso 2007, 76.)  
 
Tutkivassa yhteisössä opiskeleminen siirtää ajattelun vastuuta oppilaille. Samalla se ottaa 
osaa pitkäaikaiseen keskusteluun siitä, missä menevät kriittisen ajattelun rajat opetukses-
sa. Kuinka suuren ajattelunvapauden voimme oppilaille antaa, jottei tilanne riistäydy hal-
linnasta ja johda esimerkiksi kansalaistottelemattomuuteen? Tutkivan yhteisön ensim-
mäinen vastaus on yhteisöllisyys. Jokainen oppilas on vastuussa omasta ajattelustaan 
paitsi itselleen myös yhteisölle. Yhteisöllisyyden myötä luotetaan siihen, että yhteisö kor-
jaa ajatteluaan, eikä astu asettamiensa eettisten rajojen ulkopuolelle. 
 
Toisena ja ehkäpä tärkeimpänä vastauksena ovat opettajan rooli ja vastuu, jotka voidaan 
nähdä jopa korostuneena perinteiseen opetukseen verrattuna. Tutkivassa yhteisössä 
opettaja luopuu joistakin perinteisistä toimintatavoistaan kuten ajattelun ohjaamisen 
vastuusta, opetettavan aineksen täydestä kontrollista ja kysymysten itsevaltiudesta. Hän 
ottaa paikkansa osana tutkivaa yhteisöä, ei sen yläpuolelta. Tämä ei kuitenkaan vähennä 
opettajan auktoriteettia tai kasvatuksellista vastuuta. Ne päinvastoin vahvistuvat, kun 
opettaja huolehtii yhteisen ajattelun ohjaamisen sijaan yhteisön ajattelusta: sen eettisyy-
destä, vastuullisuudesta, hyvästä argumentoinnista, johdonmukaisuudesta jne. Yhteisön 






Lipmanin suurin huoli opetuksessa on ajattelun kehittämisen laiminlyönti. Niinpä hänen 
kehittelemänsä malli filosofian opettamisesta tutkivassa yhteisössä tähtää nimenomaan 
ajattelun kehittämiseen. Hän käyttää käsitteitä kehittynyt ajattelu ja moniulotteinen ajat-
telu (multidimensional thinking). Lipman jakaa kehittyneen ajattelun kolmeen osaan: 
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kriittiseen (critical), luovaan (creative) ja välittävään (caring) ajatteluun. Nämä osat ovat 
tasa-arvoisia ja niiden tulisi olla myös tasapainossa. (Lipman 2003, 201.) 
 
Echeverria (2008) luonnehtii esitettyjä ajattelun ulottuvuuksia artikkelissaan. Kriittinen 
ajattelu on itseään korjaavaa, tietyille kriteereille perustuvaa ja tilannetajuista. Valmius 
korjata itseään kasvaa tutkivassa yhteisössä, jossa kaikkien mielipiteet asetetaan kyseen-
alaisiksi yhtälailla. Tällä tavoin tieto täydentyy ja tarkentuu vertaisten kanssa käytävässä 
vuorovaikutuksessa – aivan kuten dynaaminen, tieteellinen tieto tiedeyhteisössä. Lipma-
nin kriittisen ajattelun määritelmään voidaan katsoa kuuluvaksi aiemmin tutkimuksessa 
määritellyt kriittisen ajattelun taitojen ulottuvuudet. (emt, 346.) Luova ajattelu antaa tilaa 
mielikuvitukselle ja tunteille. Sitä eivät rajoita logiikan tai fysikaalisen maailman säännöt. 
Luova ajattelu ei silti ole suunnatonta harhailua, vaan luovalla ajattelijalla on näkemys 
siitä, minne hän on menossa. Matkan varrella kuitenkin kokeillaan erilaisia mahdollisia ja 
mahdottomia vaihtoehtoja, käännytään ja palataan takaisin, kierrellään ja löydetään tie 
taas uudelleen. Matka jatkuu kohti päämääräänsä. Luova ajattelu ja kriittinen ajattelu 
eivät kuitenkaan ole toisilleen vieraita vaan ottavat toisensa huomioon. Lipman on itsekin 
todennut, että järjestä on tehtävä tunteellisempaa ja tunteista järjellisempiä. (emt, 346–
347.) Välittävä ajattelu täyttää jäljelle jäävää kasvatuksellista tilaa. Filosofia lasten kanssa 
ei toteudu sen enempää tyhjiössä kuin muukaan kasvatus vaan sillä on oma eettinen ja 
moraalinen ulottuvuutensa. Välittävä ajattelu lähtee tietyistä perusarvoista, kuten demo-
kratia, tasa-arvo, vapaus ja kunnioitus. Tästä seuraavat esimerkiksi enemmistön päätös-
ten ja vähemmistön oikeuksien kunnioittaminen. (emt, 347.) 
 
Juuso (2007, 72) argumentoi, että aivan kuten Lipmanin käsitys filosofisen tutkimisen 
hyödyllisyydestä ajattelulle myös ajattelun moniulotteisuus voidaan johtaa takaisin an-
tiikkiin. Tarkemmin sanottuna se kumpuaa yhtäältä antiikin kreikan hyveistä: totuudesta, 
kauneudesta ja hyvyydestä ja toisaalta Aristoteleen tutkimisen jaottelusta sanomiseen, 
valmistamiseen ja tekemiseen. Sillä on myös selvä yhteys filosofian eri haaroihin: episte-
mologiaan, estetiikkaan ja etiikkaan. Lipmanin mukaan vain kaikkien ajattelun ulottu-




Yhteenvetona voidaan todeta, että ensinnäkin Lipmanin määrittelemä kehittynyt ajattelu 
vastaa kriittiselle ajattelulle määriteltyä kasvatuksellista kokonaisuutta, sillä se on disposi-
tiolähtöistä. Toisaalta tutkivassa yhteisössä opiskelu mahdollistaa monien OPSissa mainit-
tujen opetusmuotojen kuten ongelma- ja ilmiökeskeisen sekä yhteisöllisen opetuksen 
toteuttamisen. Kolmanneksi filosofinen opetus huomioi oppilaan inhimillisenä kokonai-
suutena ja pyrkii lähentämään ajattelun eri osa-alueita toisiinsa. Neljänneksi se kannustaa 
luovaan, yhteisölliseen toimintaan, mikä opettajan valvonnassa antaa oivan mahdollisuu-





Juuson ja Tomperin vuonna 2010 laatima Filosofia-aloite esitti ”peruskouluun lapsille ja 
nuorille suunnatun filosofian oppiainetta sekä filosofisen kriittisen ajattelun taitoihin kan-
nustavia opetusmuotoja” (Filosofia-aloite 2010). Tämä aloite oli kohdistettu Opetushalli-
tuksen työryhmälle, joka valmisteli esitystä peruskoulun uudesta tuntijaosta. Aloite sai 
suurta kannatusta akateemisissa piireissä ympäri Suomen ja sen allekirjoitti yli 150 yli-
opistoasiantuntijaa. 
 
Filosofia-aloite esitti filosofian edistävän useita eri tavoitteita samanaikaisesti. Ensinnäkin, 
filosofia lisää koululta laajasti ja yksimielisesti toivottua vahvempaa panostusta perusta-
vien ajattelu- ja keskustelutaitojen sekä demokraattisten kansalaistaitojen tukemiseen. 
Toisaalta se tuo lisäyksen oppilaslähtöisyyteen ja luovuuteen sekä omien elämysten arvi-
ointiin kannustaviin sisältöihin ja toimintatapoihin. Kolmanneksi se vahvistaa oppilaiden 
kykyä kohdata, arvioida ja itsenäisesti jäsentää median sekä tieteen tuottamaa informaa-
tiota omakohtaisella kriittisellä ajattelulla. Neljänneksi se tarjoaa ratkaisun tuoda oppilai-
ta yhteen keskustelemaan maailmakuva-, arvo- ja kulttuurikysymyksistä – neutraalille 
maalle. Viides tavoite liittyy filosofian eheyttävään luonteeseen: se tarjoaa oppiainejakoi-
selle, sirpaleiselle koululle mahdollisuuden luoda kokonaisuuksien hahmottamista tukevia 
opetustavoitteita, -muotoja ja -sisältöjä. Kuudenneksi, se vahvistaa koululta toivottuja 
eettisen kasvatuksen keinoja. 
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Aloitteessa tuodaan esille tulevaisuuden alati monikulttuuristuvan, pirstoutuvan ja muut-
tuvan yhteiskuntamme, ja sen myötä koulumme haasteet:  
Aloitteemme ydin on ennen kaikkea tässä: 2000-luvun koulussa on panostettava ko-
konaisvaltaisesti ja selvästi aiempaa vahvemmin eettiseen, filosofiseen ja demokraat-
tiseen kasvatukseen sekä ajattelu- sekä keskustelutaitoja ja kokonaisuuksien hahmot-
tamista tukevaan opetukseen  
(Filosofia-aloite, 2010).  
 
Lapsille suunnattu filosofia tukee myös opettajankoulutuksen kehittämistarpeita ja vah-
vistaa opettajankoulutuksen tutkimuspohjaisuutta (Filosofia-aloite, 2010).  
 
Juuso ja Tomperi nostavat yhden tärkeän kysymyksen ylitse muiden: ”Opitaanko meillä 
sittenkin enemmän koulua kuin elämää varten?” He muistuttavat, että olisi järkevää ottaa 
oppia muiden maiden kokemuksista ja tutkimuksista. Niiden valossa juuri lasten filoso-
fointi on yksi parhaiten tutkituista ja tunnetuista keinoista edistää suomalaisen yhteis-
kunnan tulevaisuuden mahdollisuuksia sosiaaliseen integraatioon, kulttuuriseen ymmär-
rykseen sekä eettisiin ja demokraattisiin kansalaistaitoihin (Juuso & Tomperi, 2010). Lisäk-
si UNESCO on suosittanut kaikkia jäsenvaltioitaan tuomaan lasten filosofian pedagogisen 
lähestymistavan ensimmäisen asteen opettajankoulutukseen, jotta filosofisen ajattelun 
kehittäminen olisi koko kouluajan läpäisevä teema (UNESCO, 2011). 
 
Lasten kanssa filosofoinnin yksi tavoite on ihmistenvälisen vuorovaikutuksen kehit-
täminen, jonka oivana alustana toimii dialoginen opetus. Pedagogisen filosofian 
lähtökohtien mukaisesti omasta elämästä nousevista tilanteista ja ongelmista keskustel-
taessa vaaditaan herkkyyttä sietää toisten usein vahvasti eriävät mielipiteet; on myös 
oltava valmis vastaanottamaan toisen idea yhtä hyvänä tai jopa parempana kuin omansa. 
Toteutuessaan aito dialoginen opetus mahdollistaa oppilaiden itsenäisten (ja joskus varsin 
itsekkäiden) ajatusten yhdistymisen yhteiseksi, suuremmaksi ideaksi. Samalla harjaantu-
vat hyvän keskustelun mukainen toiminta ja omien argumenttien perusteleminen. 
 
Lapsuuden erityinen luonne asettaa omat kasvatukselliset lähtökohtansa. Lapsi hahmot-
taa ympärillään avautuvaa maailmaa kysymyksin. Näin hän suhteuttaa omaa itseään ja 
ruumiillisuuttaan ympäristöönsä. Lapsi kysyy, mutta on valmis myös vastaamaan. Itse 
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asiassa lapsi on paljon aikuista valmiimpi, sillä lapsen maailmasta puuttuvat kiire ja aika-
taulut, nuo aikuiselämää rytmittävät (tai rajoittavat) elementit.  
Hän, joka kokee kuin lapsi – tai kuten kansantarinoiden klassinen narri tai hullu – 
elää psyykkisen välittömyyden tilassa. Tämä on vaarallista aikuisten ajan ja vallan 
rakennelmalle, sillä se ei sulje mitään pois, mikä merkitsee aikuiselle samaa kuin 
psykoosi.  
(Kohan & Kennedy, 2008, 133.)  
 
Lapsen maailmassa ei ole samanlaisia rajoituksia kuin aikuisen, eikä lapsen maailmalla ole 
tarvetta säilyä muuttumattomana. Tämä on tärkeä huomio: lapsi ei pelkää kysymyksen 
mahdollisesti aikaansaamaa muutosta. Hän antautuu mahdollisuuksien armoille eikä väli-
tä joutuessaan häirityksi, kosketetuksi, liikutetuksi tai horjutetuksi kysymyksien johdosta. 
Tällöin lapsuus ei ole vain kysymistä toimintana vaan erityinen suhde kysymyksiin, joka 
”avaa kysyjän liikkeeseen, jota hän ei voi kontrolloida tai ennakoida” (Kohan & Kennedy, 
2008, 135–136). Tällainen avoin suhtautuminen kysymiseen ja vastaamiseen mahdollistaa 
aidon, avoimen keskustelun, jolle lapset ovat luonnostaan valmiita. 
 
Tomperin mukaan filosofia kuuluu peruskouluun juuri sen lapsiläheisyyden vuoksi: filoso-
fia on kysymistä, vastaamista ja taas kysymistä; omasta elämästä nousevista tärkeistä 
kysymyksistä keskustelua ja vastausten etsimistä, mutta myös tämän keskustelun sisällä 
tapahtuvien asioiden hallintaan ottamista, ymmärtämistä ja käsitteellistämistä: metakes-
kustelun ymmärtämistä (Tomperi, 2008, 14). Lapset, jos ketkä, ovat tällaisen valtavan 
kysymysten tulvan äärellä ja monet lasten kysymyksistä ovat luonnostaan syvästi filosofi-
sia. Siispä lapset, jos ketkä, ovat todellisia filosofin alkuja ja tarvitsevat filosofiaa kehitty-
äkseen ajattelevina yksilöinä.  
 
Filosofia-aloitteessa argumentoidaan, että filosofia on hyväksi lapsille. Gregory (2009) 
muistuttaa, että toisaalta myös lapset ovat hyväksi filosofialle. Ensinnäkin filosofia tarvit-
see hyviä harjoittajiaan, jollaisia lapset hyvin usein ovat. Toiseksi, koska filosofia on merki-
tysten koostamista yhteisistä kokemuksista, olisi lasten oikeuksien laiminlyöntiä, jättää 
heidän näkökulmansa pois. Kolmanneksi, lapset ovat aikuisia aristelemattomampia filoso-
fiseen ihmettelyyn, sillä he ovat verraten sosiaalistumattomia.  
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Me tarvitsemme lapsia ja nuoria filosofoimaan kanssamme, auttamaan meitä ei 
vain rakentamaan filosofisia käsitteitä vaan hahmottelemaan uudesti, miten yli-
malkaan käsitämme filosofian ja sen tarkoituksen. Näissä tutkailuissa aikuiset ja 
lapset eivät aina pysty tavoittamaan toinen toistensa näkemyksiä, mutta toisinaan 
tähän kyetään, ja silloin saavutetaan filosofisen toiminnan olennainen ulottuvuus.  
(Gregory 2009, 102).  
 
Ei sovi unohtaa, että länsimainen tiede on kasvanut vahvasti filosofiselle pohjalle, ja ni-
menomaan filosofisten perusteiden uudistajat ovat uudistaneet myös tiedettä. Emme saa 
antaa oman epävarmuutemme haitata ja jarruttaa lasten mielikuvituksellista tapaa hah-
mottaa ja käsitteellistää maailmaa – saatamme vaikka tulla lannistaneeksi seuraavan 
Isaac Newtonin. 
 
Katsomuksellisesta näkökulmasta ajatellen filosofia tarjoaa neutraalin foorumin erilaisten 
katsomusten ja kulttuureiden Suomessa, sillä maahanmuuton ei uskota ainakaan vähene-
vän tulevaisuudessa. Paikoitellen kouluissa on jo yhtä paljon maahanmuuttaja- kuin kan-
taväestöön kuuluvia oppilaita, ja onkin naiivia olettaa, että vanhanmuotoisella, luterilai-
seen katsomukseen pohjautuvalla opetuksen filosofialla voitaisiin jatkossa ottaa kaikki 
huomioon koulun arjessa. Maahanmuuttajaoppilaiden arki on usein jo nyt erilaisten spe-
sialistien luona juoksemista: suomi toisena kielenä, erityisopetus, katsomusaineiden-
opetus, kuraattori... Filosofia sen sijaan on erityisen luonteensa ansiosta yhdistävä oppi-
aine, jonka parissa kaikki, tietyin varauksin, voivat vaihtaa näkemyksiään, riippumatta 
äidinkielestä, kodin kulttuurista, uskonnollisesta vakaumuksesta jne. Filosofian onkin ha-
vaittu tuovan erityistä etua vähemmistökieliä puhuville oppilaille, sillä he havaitsevat, että 
kenellä tahansa voi olla ongelmia ymmärtämisessä ja että vain typerykset jättävät kysy-
mykset tekemättä. Näin siis, kun opetuksessa painotetaan ymmärtämisen tavoitetta kaik-
kien näkökulmasta. Tällöin kysyminen kuuluu niille, joilla on halu ymmärtää ja tietää 
enemmän (Borresen, 2007, 91). 
 
Lähestyin kandidaatintyössäni Filosofia-aloitteen esittäjiä Tomperia ja Juusoa sähköposti-
kyselyllä. Halusin kuulla heidän omakohtaisia kokemuksiaan aloitteen tiimoilta; seuraavat 
kommentit ovat poimintoja heidän vastauksistaan. Juuso ja Tomperi ovat yksimielisiä op-
piaine-statuksen välttämättömyydestä filosofian koulussa toteutumisen kannalta. Tompe-
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ri huomauttaa suomalaisen koulun olevan vahvasti oppiainejakoinen ja näiden rajojen 
olevan sangen jyrkät:  
Yritykset [oppiainejakoisuuden] muuttamiseksi ovat aina kariutuneet. Esim. ns. lä-
päisevät aihekokonaisuudet ovat olleet yritys tuoda kouluun tärkeitä kasvatuksel-
lisia ja opetuksellisia perusasioita, joilla ei välttämättä ole mitään omaa oppiainet-
taan koulussa. Niiden asema on jäänyt tutkimustenkin mukaan epämääräiseksi ja 
vaikutus heikoksi. 
 
Toinen merkittävä syy oppiaine-statukselle on sen vaikutus opettajankoulutukseen. Juu-
son mielestä pelkkä maininta filosofoivasta opetuksesta ei kovin todennäköisesti siirry 
käytännön opetustyöhön. Sen sijaan oppiainestatus merkitsisi opettajankoulutustarpeita, 
minkä hän näkee ehtona todelliseen ”filosofiseen otteeseen” laajemminkin opetuksessa. 
Tomperi on samoilla linjoilla: oppiaineet ohjaavat opettajankoulutusta ja suomalaisen 
koulun kehittäminen vaikuttaa olevan voimakkaasti sidottu oppiaineisiin ja niiden uudis-
tumiseen. 
 
Filosofia-aloite sai laajaa kannatusta akateemisissa piireissä muidenkin kuin filosofien 
suunnalta. Käytännössä sitä ei kuitenkaan noteerattu varsinaisessa opetussuunnitelma-
työssä. Tomperi ja Juuso esittävät suurimmaksi syyksi koulutuspolitiikan rakenteen: pe-
ruskoulun uudistamisessa esitetään aina monia hyviä ideoita, jotka kuitenkin kariutuvat 
kaikki, sillä koulunuudistusta ohjaa käytännössä vain se, millainen koulu on nyt. Tähän 
muutoksen saaminen on erittäin vaikeaa. Tomperi kehottaa vertaamaan nykyisen opetus-
suunnitelman tuntijakoa vuoden 1969 peruskoulun alkuperäiseen tuntijakoon: melkein 
samat oppiaineet ovat edelleen siellä, 45 vuoden jälkeen. Vakiintuneet intressiryhmät, 
nykyisten oppiaineiden edustajat, puolustavat kaikki asemiaan (tai pyrkivät parantamaan 
niitä). Näin koulu säilyy vuosikymmenestä toiseen varsin samanlaisena. 
 
Juuson mukaan nykyinen opetussuunnitelma-ajattelu ohittaa oppilaan oman ajattelun 
olennaisena osana opetussuunnitelmaa. Siinä ei myöskään ole kyetty tunnistamaan tai 
oivaltamaan eri oppiaineiden suhteita ja asemaa toisiinsa nähden, jolloin puheeseen filo-
sofiasta omana oppiaineena liitetään automaattisesti oletus sen samanlaisesta oppiai-
neluonteesta kuin vaikkapa matematiikassa. Filosofiaa tarvitaan koulussa itsenäisenä juuri 
siksi, että se voisi sittemmin olla läsnä matematiikassa, luonnontieteissä, historiassa jne. 
Filosofian oppiaine eheyttäisi näin opetusta. 
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Filosofia-aloite kariutui, mutta Juuso ja Tomperi ovat yksimielisiä filosofisen opetuksen 
ajankohtaisuudesta ja potentiaalista. Seuraavia toivottavia askelia pedagogisen filosofian 
toteutumiselle olisivat, että ensinnäkin filosofia mainittaisiin opetussuunnitelmissa, eten-
kin äidinkielen osassa. Toiseksi, opettajia tulisi yrittää tavoittaa suoraan, jotta heidän tie-
tonsa asiasta paranisi: paras mahdollisuus on käytännönläheisten oppimateriaalien tuot-
taminen. Kolmanneksi opettajankoulutuslaitoksilla on merkittävä rooli – jo yksikin aihees-




5.3 Kriittinen ajattelu ja pedagoginen filosofia 
 
Kriittisen ajattelun kasvatuksellisista lähtökohdista tarkasteltuna Lipmanin P4C:n sekä Fi-
losofia-aloitteen näkökulmat kasvatukseen ja opetuksen järjestämiseen vaikuttavat mie-
lekkäiltä. Filosofian opetuksessa painottuvat yhteisöllisyys, argumentointi sekä sen analy-
sointi ja perustelu, ongelmaperustainen oppiminen sekä – suhteellisen ainutlaatuisena 
muihin oppiaineisiin nähden – mahdollisuus käsitteellistää ympäröivää maailmaa oppi-
laan omasta kysymyksenasettelusta käsin.  
 
Tutkivassa yhteisössä toimiminen on kokonaisvaltaisesti ihmisyyttä kehittävää ja siinä on 
mahdollista paitsi pyrkiä niihin tavoitteisiin, joita OPS ihmisenä kasvamiselle ja yhteisölli-
syydelle asettaa, myös arvioida niitä kriittisesti. Lipman (2003) kuvailee laajasti tutkivan 
yhteisön toimintaa ja sen mielekkyyttä. Nostan esiin joitakin tutkivan yhteisön ominai-
suuksia, jotka ovat suomalaiselle koululle erityisen merkityksellisiä: 
 
1. Se on inklusiivinen eli sen jäsenistön on mahdollista olla heterogeenistä: eri-
ikäisiä, erilaisia etniseltä, uskonnolliselta ym. taustaltaan jne.  
2. Se on osallistava: sen jäseniä kannustetaan osallistumaan dialogiseen keskuste-
luun tasavertaisina.  
3. Se jakaa sosiaalisen konstruktivismin ajatuksen tiedon rakentamisen sosiaalisesta 
luonteesta.  
4. Se kehittää sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunnetta.  
5. Se tarjoaa mahdollisuuden kehittää yhteisiä ajatuksia eteenpäin, jonkun muun aja-
tusten sijaan ja löytää merkityksiä asioiden olemiselle ja tapahtumiselle.   
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6. Se opettaa rauhanomaiseen ajattelun kyseenalaistamiseen ja haastamiseen sekä 
sen edistämiseen yhteisöllisesti.  
7. Se opettaa kohtuullisuuteen sekä kritiikin jakamisessa että vastaanottamisessa. 
8. Se opettaa lukemaan analyyttisesti, mikä on yhteinen lähtökohta kaiken taiteen 
tulkitsemiselle ja ymmärtämiselle. 
9. Se herättää kysymään ja kyseenalaistamaan, mikä johdattaa eteenpäin merkitys-
ten luomisen tiellä. 
10. Dialoginen keskustelu on tehokas tapa kehittää kokonaisvaltaista ajattelua, sillä 
jokainen pyrkii esittämään mahdollisimman hyviä ja tarkkoja argumentteja opetta-
jan ja vertaisten edessä. Tämä julkisen keskustelun piirre on yhteinen sekä lasten 
että aikuisten tutkivalle yhteisölle. (Lipman 2003, 94–100.) 
 
Tutkivan yhteisön ja Filosofia-aloitteessa esiteltyjen argumenttien lähtökohtia voidaan 
verrata OPS-analyysissä määriteltyihin kriittisen ajattelun kasvatuksellisiin tavoitteisiin. 
Tällöin nähdään, että pedagoginen filosofia tarjoaa lähtökohdiltaan runsaasti mahdolli-
suuksia kriittiseksi ajattelijaksi kasvattamiseen. (Taulukko 1.) Opetus on lähtökohtaisesti 
yhteisöllistä, oppilaslähtöistä ja ongelmakeskeistä; se etenee oppilaiden ajattelun tahtiin 
ja pyrkii osallistamaan jokaisen ajatteluprosessiin. Tutkiva yhteisö siirtää näin vähitellen 
vastuuta oppimisesta, ajattelusta ja kasvusta oppilaalle itselleen. Tässä kysymyksillä ja 
kysymisellä on tärkeä rooli. Tärkeimmät, keskustelun avaavat kysymykset ovat oppilaiden 
esittämiä, avoimia kysymyksiä. Niihin ei sisälly oletusta, jonka mukaan opettaja tietää ns. 
oikean vastauksen.  
 
Opettaja on kuitenkin aina vastuussa kasvatustilanteesta – niin myös tutkivassa yhteisös-
sä. Ajattelun yhteinen eteneminen on opettajan vastuulla, muuten keskustelu muuttuu 
nopeasti vain mielipiteenvaihdoksi. Vaikka opettaja ei ihannetilanteessa ohjaakaan yhtei-
sön ajattelua haluamaansa suuntaan, pitää hänen varmistaa, ettei yhteisön asettamia 
eettismoraalisia arvoja rikota. Tutkivassa yhteisössä oppiminen ei siis pienennä tai vähen-







 Kriittiselle ajattelulle merkitykselliset 
kasvatukselliset tavoitteet: 
 
Tutkivan yhteisön ja pedagogisen filo-
sofian ominaisuudet ja opetukselliset 
lähtökohdat 
1 Elämäntapa- ja tulevaisuusajattelu 
 
- Halu edistää kestävää, hyvinvointia 
lisäävää, väkivallatonta ja rauhan-
omaista kanssakäymistä 
- taidot arvioida maailman tilaa ja ih-
misen vaikutusta siihen 
- Omien valintojen merkitys ympäris-
tölle, yhteiskunnalle ja maailmalle 
- Ympäristön ja ihmisen suhteen eet-
tismoraalinen pohdinta. 
- Mahdollisuus kehittää yhteisiä ajatuk-
sia eteenpäin, jonkun muun ajatusten 
sijaan ja löytää merkityksiä asioiden 
olemiselle ja tapahtumiselle 
- Opettaminen rauhanomaiseen ajatte-
lun kyseenalaistamiseen ja haastami-
seen sekä sen yhteiseen edistämiseen 
- Erilaisten mahdollisten ja mahdotto-
mien maailmojen hahmotteleminen 
2 Tasa-arvo, ihmisoikeudet ja monikult-
tuurisuus 
 
- Tasa-arvoa, ihmisoikeuksia ja moni-
kulttuurisuutta kunnioittavan ajatte-
lun kehittyminen 
- Väkivallattomuuteen ja väkivallan-
vastaiseen elämäntapaan kasvattami-
nen 
- Sodanvastaisuuteen tähtäävä rauhan-
kasvatus 
- Oman kulttuuritradition ja auktori-
teettien toiminnan sekä sitä perustele-
van argumentoinnin kriittinen arviointi 
ja kyseenalaistaminen.  
- Inklusiivisuus 
- Tasavertainen osallistavuus 
- Rauhanomainen ratkaisuun pyrkimi-
nen 
- Yhteisesti hyväksytyt eettiset arvot, 
joista ei poiketa 
- eri kulttuuritraditioiden välisen vuo-
ropuhelun mahdollisuus 
3 Kriittinen analysointi ja tulkinta 
- Argumentaation, median, tekstien, ja 
tietolähteiden sekä tiedon itsensä kriit-
tinen analysointi ja tulkinta sekä asi-
anmukainen soveltaminen 
- Kirjallisuuden käyttäminen kriittisen 
keskustelun ja ajattelun kehittämisen 
pohjana 
- Loogisen ajattelun kehittäminen ja 
johdonmukaisuuden arviointi 
- Medialukutaito ja mainonnan sekä 
mielikuvamarkkinoinnin erottaminen 
muusta informaatiosta. 
- Analyyttisen lukemisen opettaminen 
- Kysymiseen ja kyseenalaistamiseen 
herättäminen 
- Kirjallisuuden käyttäminen opetuksen 
lähtökohtana 
- Hyvään argumentaatioon pyrkiminen, 






- Demokratiaan kasvattaminen sekä 
demokratiassa toimimiseen liittyvien 
kommunikaatiotaitojen hallinta sekä 
kyky ja halu aidosti toteuttaa demo-
kraattista ajattelua arjessa  
- yhteisön kielen käyttämisen taidot 
sekä yhteisössä toimimisen taidot ja 
etiikka. 
- Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tun-
teen kehittäminen 
- Dialoginen toimintatapa 
- Kysyminen ja kyseenalaistaminen 
- Hyvän keskustelun säännöt 
- Osallistumisen ja vaikuttamisen mah-
dollisuus 
5 Itsenäisyyteen kasvattaminen 
 
- oman kriittisen mielipiteen muodos-
taminen ja sen ilmaiseminen 
- itsekritiikin ja kritiikin vastaanotta-
misen taidot 
- syiden ja seurausten arviointi, vaih-
toehtojen etsiminen ja tiedon sovelta-
minen opiskelussa ja arkielämässä 
- Oman oppimistyylin ja oppimistaito-
jen tunnistaminen ja kehittäminen 
- Oman fyysisen, psyykkisen ja sosiaa-
lisen kasvun ymmärtäminen sekä nii-
den kriittinen arviointi ja yhteisöllinen 
vertailu sekä vähittäinen vastuunotta-
minen omasta kasvusta 
- Vähittäinen vastuunottaminen omasta 
elämästä ja ajattelusta.  
- Kritiikin jakamisen ja vastaanottami-
sen kohtuullisuus 
- Argumentoinnin oikeamuotoisuuteen 
oppiminen  
- Yhteisöllisen tiedon- ja merkitysten-
muodostamisen lähtökohta 
- Oppilaslähtöisyys ja omakohtaisesta 
asetettujen ongelmien tarkasteleminen 
- Oman ajattelun ja argumentoinnin 
kehittymisen seuraamisen mahdolli-
suus 
- Oman mielipiteen muodostamisen 
taito sekä sen esittämiseen liittyvä vas-
tuu  
6 Tunteiden ja tuntemusten hallinta 
 
- Tuntemuksien, kokemuksien, pelko-
jen ja haasteiden vertaileminen yhtei-
sössä yhteisten merkitysten löytä-
miseksi. 
- tunteiden tunnistaminen ja hallinta 
sekä itsenäisinä että osana kriittistä 
ajattelua ja päätöksentekoa. 
- Yhteisöllinen tutkimisen ja kysymisen 
tapa 
- Mahdollisuus olla turvallisesti osana 
tilannetta, jossa omat tunteet, ajattelu 
ja keskustelun sävy ovat ristiriidassa 
Taulukko 1. 
 
Määrittelemieni kriittisen ajattelun kasvatuksellisien tavoitteiden pohjalta asetin vaati-
muksia myös opetuksen järjestämiselle: 
1. Opetuksen on oltava vuorovaikutuksellista: oppilaiden pitää päästä sekä kes-
kenään että opettajan kanssa vuorovaikutukselliseen oppimistilanteeseen. 
2. Opetuksen tulee olla kokemuksellista, elämyksellistä ja ongelma- ja ilmiökes-
keistä sekä oppilaslähtöistä eli lähteä oppilaita lähellä olevista ongelmista ja 
ilmiöistä. 
3. Opetuksen tulee tarjota mahdollisuuksia oppilaan kriittiselle mielipiteenmuo-
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dostamiselle ja koettelulle yhteisöllisessä tarkastelussa sekä demokratiassa 
vaadittavien taitojen harjoittamiselle. 
4. Yhteistoiminnallisen oppimisen tulee olla tietoa jakavaa ja soveltavaa ja pyrkiä 
löytämään erilaisia vaihtoehtoja tarkasteltavan ongelman ratkaisuun. 
5. Opetuksen tulee tarjota mahdollisuuksia toisten mielipiteiden kuuntelemiseen 
ja arviointiin sekä toisen asemaan asettumiseen. 
6. Opetuksen tulee huomioida tunteet ja niiden merkitys oppimiselle, ajattelulle 
ja toiminnalle. Tunteita pitää pystyä käsittelemään aivan kuten ajatuksiakin. 
7. Opetuksen tulee huomioida oma asemansa kulttuurihistoriallisena traditiona 
ja tiedostaa ne moninaiset arvotukset, jotka sitä ohjaavat. 
 
Tutkivan yhteisön lähtökohtien mukainen toiminta vastaa näitä vaatimuksia. Opetus on 
oppilaslähtöistä, vuorovaikutuksellista, ongelma- ja ilmiökeskeistä, yhteisöllistä, kriittisten 
mielipiteiden muodostamista, testaamista ja korjaamista – ennen kaikkea se on demo-
kraattisuuteen kasvattamiselle loistava opetustapa. Oppimisen elämyksellisyyteen filoso-
fia voi tuoda jopa merkittävän uuden ulottuvuuden, kuten Väyrynen (2008) toteaa. Hänen 
mukaansa elämyksistä on tehty markkinatalousyhteiskunnan tuotteita, joita seurataan 
sokeasti, niiden olemusta ja kontekstia kyseenalaistamatta (emt, 236). Oppimisessa elä-
mykset voivat olla merkittävä esim. tulevaisuusajattelua kohentava väylä, mutta ”aivan 
kuten havainnot, myös kokemukset ovat sokeita ilman käsitteitä”. Niiden syvälliseen ym-
märtämiseen ja käsittelyyn tarvitaan maltillista ja spekulatiivista, eri näkemysten välistä, 
dialogista analyysia (emt, 237.) 
 
Kovalainen (2013) on tutkinut väitöskirjassaan tutkivan yhteisön sosiaalisten suhteiden ja 
yhteisen tiedon rakentumista. Hänen tutkimustuloksensa tukevat väitettä tutkivan yhtei-
sön soveltuvuudesta kriittisen ajattelun kehittämiseen. Tapaustutkimuksen luokassa oppi-
laat ottivat itse vastuuta tiedon muodostamisesta; opettaja ohjasi pääasiassa vuorovaiku-
tusta. Tiedon luonne oli vahvasti yhteisöllistä näkökulmien jakamista, tarkentamista ja 
perustelemista. Kovalainen argumentoi, että saavuttaakseen avoimen, kriittistä ja luovaa 
ajattelua edistävän oppimisympäristön opettajan täytyy luopua tiukoista rutiineista ja 
antaa tilaa improvisaatiolle. Opettajan on kuitenkin huolellisesti seurattava improvisoidun 
dialogin kulkua: sen sääntöjen, roolien ja rakenteiden kunnioittamista. Hänen on oltava 
jatkuvasti valppaana, sillä kuvatussa prosessissa sosiaalisen vuorovaikutuksen luonne 
muuttuu jatkuvasti. Tämän vuoksi myös opettajan kognitiivisen tuen (scaffolding) on pys-
tyttävä mukautumaan tilanteeseen sopivaksi. (emt, 49.) Kaiken kaikkiaan vaikuttaa siltä, 
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että tutkivaan yhteisöön perustuvalla opetuksella on mahdollista päästä niihin tavoittei-
siin, joita se itselleen asettaa. 
 
Kansainvälisesti pedagogista filosofiaa ja sen eri muotoja on tutkittu jo vuosikymmeniä. 
Gregory (2007) on kerännyt kattavan listauksen eri julkaisuista, joissa pedagogista filoso-
fiaa on tutkittu sekä teoreettisesti että käytännöllisesti. 16-kohtainen lista käsittää julkai-
suja monesta eri näkökulmasta: sekä yhteiskunnallisesti että oppiainekohtaisesti. Tutki-
muksia löytyy myös kriittisen ajattelun näkökulmasta. Tämän tutkimuksen puitteissa ei 
ole ollut mahdollista läpikäydä kyseistä listausta; siitä saa kuitenkin kattavan kuvan kan-
sainvälisen tutkimuksen laajuudesta. Millet ja Tapper (2011) esittävät, että pedagogisella 
filosofialla voidaan saada hyviä tuloksia sekä ajattelutaidoissa että sosialisaatiossa ja ar-
vokasvatuksessa jo lyhyellä aikavälillä. He perustavat väitteensä laajaan tutkimusnäyt-
töön. Trickey ja Topping (2004) puolestaan analysoivat kymmenen eri tutkimuksen tulok-
sia etsiessään näyttöä pedagogisen filosofian puolesta. Tutkimusten tavoitteina oli selvit-
tää, millaisia vaikutuksia Filosofiaa lapsille -ohjelmalla, P4C:llä on lasten itsetunnolle ja 
käyttäytymiselle lukemisen, järkeilyn, kognitiivisten kykyjen ym. opetussuunnitelmien 
mukaisten tavoitteiden toteutumisen kannalta. Tarkastelun kohteina olleita kykyjä arvioi-
tiin kullekin kyvylle suunnitteluilla testeillä sekä oppilaille ja opettajille suunnatuilla kyse-
lylomakkeilla. Kaikkien tutkimusten tulokset puhuivat P4C:n ajattelutaitoja kehittävän 
kasvatuksellisen potentiaalin puolesta.  
 
Tutkivassa yhteisössä oppimista on mahdollista soveltaa mihin tahansa oppiaineeseen. 
Kyseessä on ennen kaikkea työkalu oppilaiden ajattelun, myös kriittisen ajattelun kehit-
tämiselle. Pedagogisen filosofian sisällyttäminen opiskeluun on perusteltua, sillä filosofi-
sen tutkimisen perinne liittyy vahvasti tutkivan yhteisön toimintatapaan. Pedagogiikalla ja 
filosofialla on myös omat yhteiset juurensa antiikissa; pedagoginen filosofia perustaa kas-
vatuksellisen ajattelunsa tähän perinteeseen ja haastaa pohtimaan kasvatuksen perim-
mäisiä kysymyksiä uudelleen. Aineiston analyysi ja pedagogisen filosofian aiempi tutkimus 
antavat perustellun syyn kannattaa pedagogista filosofiaa ja tutkivaan yhteisöön perustu-













Tulkinnan ja tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen tehtävänä on ollut selvittää, miten kriittinen ajattelu ilmenee vuoden 2004 
peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa (OPSissa) ja millaisia tavoitteita sille on 
asetettu. On syytä palata arvioimaan tutkimuksen ja tulkinnan luotettavuutta. Herme-
neutiikan lähtökohdan mukaisesti pyrkimyksenäni on ollut tekstin sanoman ymmärtämi-
nen, mikä vaatii hienovireistä tulkintaa. Bettiä (2002) mukaillen olen listannut onnistu-
neen hermeneuttisen tulkinnan tielle asettuvia asenteita. Nimeän ne selkeyden vuoksi 
suotuisissa näkemyksissä pitäytymisen (i), yhden arvottamiskriteerin ainutlaatuisuuden 
(ii) sekä arvottamistasoissa sotkeentumisen (iii) asenteiksi. 
 
Pitäytymisen asenne vaikutti minussa pitkään voimakkaana. Tarvittiin herättävää keskus-
telua ohjaajan kanssa sekä kattavaa perehtymistä yhtäältä hermeneutiikkaan ja toisaalta 
valistukseen, jotta haitallisen asenteen havaitseminen ja korjaaminen oli mahdollista. Olin 
perehtynyt kriittiseen ajatteluun ja ajattelutaitojen kehittämiseen pitkälti angloamerikka-
laisen pedagogisen perinteen ja lipmanilaisen pedagogisen filosofian kautta. Vaikka tie-
dostin suomalaisen kasvatuksen kumpuavan eri perinteestä, en ottanut sitä kriittisen ajat-
telun kannalta yhtä vakavasti. Sokaistuin myös käsitteiden päällekkäisyyksien vuoksi; sitä, 
mitä lopulta päädyin kriittisellä ajattelulla tarkoittamaan on aikojen saatossa pyritty to-
teuttamaan puhumalla järkevyydestä ja viisaudesta, puhtaasta järjestä, itsenäisestä jär-
jenkäytöstä, reflektiivisestä ajattelusta jne. Tradition monipolvisuus ja laajuus yllätti, enkä 
usko vieläkään käsitelleeni aihettani kaiken kattavasti saati kaikkia eri haaroja täydellisesti 
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ymmärtäen. Kriittisen ajattelun perinteen uudelleenjäsentelyn avulla herkkyyteni pitäy-
tymisen ongelman havaitsemiseen kasvoi. Muotoillessani kriittistä ajattelua kasvatukselli-
sena päämääränä olin tietoinen kasvatuksellisten perinteiden tietyistä ristiriidoista ja py-
rin kokonaisvaltaisempaan esitykseen. Ellen olisi läpikäynyt tätä prosessia esiymmärryk-
sen muodostamisvaiheessa, olisi varsinaisesta tulkinnasta varmasti tullut huomattavasti 
yksiulotteisempi. 
 
OPS-tulkinnassa pyrin ylittämään pitäytymisen tulkintaesteen paneutumalla tekstiin 
avoimesti. Olin tietoinen pessimistisestä suhtautumisestani ajattelun kehittämisen toteu-
tumiseen peruskoulussa, joten lähestyin tekstiä kyynisyyden sijaan optimistisesti. Halusin 
ajatella, että OPS tiedostaa kriittisen ajattelun tärkeyden ja pyrkii tavoitteissaan sen kehit-
tämiseen. Asennoitumisen tietoinen muutos mahdollisti kattavamman tulkinnan, jossa 
OPSin tavoitteet ja tutkimuksen esiymmärryksen pohjalta määritellyt lähtökohdat täyden-
tävät toisiaan. Hermeneutiikalle oleellinen tekstin ja tulkitsijan välinen dialogisuus otti 
samalla ensiaskeliaan. Ymmärryshorisonttien sulautumiseen tarvittaisiin kuitenkin vielä 
tarkempaa ja syvempää esiymmärrystä mm. eri oppiaineista ja niiden historiallisista suh-
teista kriittiseen ajatteluun. Myös näkökulman vaihtaminen kasvatusfilosofisesta esimer-
kiksi kasvatuspsykologiseen avartaisi varmasti ymmärryshorisonttia ja mahdollistaisi sy-
vemmän tulkinnan. 
 
Ainutlaatuisuuden asenteen kanssa kohtaamani ongelmat sivuavat edellä kuvailtua pro-
sessia. Aiempi tutustumiseni pedagogiseen filosofiaan ja filosofia-aloitteeseen sekä niiden 
näkemyksiin opetuksen järjestämisestä ja kehittämisestä ohjasi ajatteluani. Pidin pedago-
gista filosofiaa ainutlaatuisena ja kriittistä ajattelua sen kautta määriteltynä. Niinpä tut-
kimukseni tallasi varsin pitkään samoja polkuja, eikä OPS-tulkintaan tuntunut löytyvän 
mielekästä otetta. Vasta avattuani ajatteluani ja otettuani kriittisen ajattelun itsenäiseksi 
lähtökohdakseen, tutkimus ponkaisi kunnolla liikkeelle. Mikäli en olisi pystynyt asenteelli-
seen muutokseen, olisi tutkimus todella vain asettunut osaksi jo hankittua ajatteluvaran-
toa. Edelleen koen, etten ole pystynyt irtaantumaan riittävästi alkuperäisestä tulkintapo-
sitiostani. OPS-tulkinnassa näkyy se arvotus, joka itselläni on opetukselle ja kasvatukselle. 
Pienikin vetäytyminen neutraalimmalle maaperälle parantaisi tulkinnan kokonaisuutta. 
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Kolmannen tulkintaesteen, sotkeentumisen asenteen arviointi on kaikista vaikeinta. Olen 
määritellyt kriittistä ajattelua taitoina ja dispositioina; lisäksi olen kehitellyt psykologista, 
kolmitasoista ajattelun mallia, joka luo, muokkaa ja kontrolloi kriittisen ajattelun disposi-
tioita. Tällä tavoin olen pyrkinyt luomaan tulkintakehystä kriittisen ajattelun tavoitteille. 
Tulkitessani kriittiselle ajattelulle asetettuja tavoitteita olen jakanut niitä taito- ja disposi-
tiotavoitteisiin sekä psykologisen kolmitason eri tasoja aktivoiviin tavoitteisiin. Tässä pro-
sessissa olisin voinut olla johdonmukaisempi. Toisaalta tulkintavaiheessa minulla ei vielä 
ollut kattavaa kuvaa tekstistä, eikä systemaattisen tavoitetaulukon rakentaminen ollut 
mahdollista. Esiymmärrykseni laajennuttua olisin voinut lähteä uudelleentulkintaan ta-
voitteenani koostaa kattava, erilaisille tasoille jaettu tavoitetaulukko. Jätän sen kuitenkin 
myöhemmän tutkimuksen tehtäväksi.  
 
Sotkeentumisen asennetta voi pohtia myös tulkinnan itsensä suhteen. Tulkitsija voi esi-
merkiksi sotkea teknisen ja psykologisen tulkinnan tasot keskenään, jolloin tulkinta siirtyy 
tekstistä itsestään oletettuun taustalla vaikuttaneeseen ajatteluun. Kohtasin tämän suun-
taisia ongelmia useaan otteeseen: varsinkin tulkitessani OPSin asennetta sotaan ja väki-
valtaan. Sain tutkimusta esitellessäni hyvää vertaispalautetta, joka pakotti tarkastamaan 
em. tulkinnan ja sen pohjalta tehdyt johtopäätökset. Huomasin tehneeni virheellisiä tul-
kintoja juuri sekaantumisen vuoksi. Tämän jälkeen suhtauduin maltillisemmin muuhunkin 
tulkintaani ja ilmaisuuni. Sekä ohjaajiltani että kanssaopiskelijoiltani saamani palaute on 
kokonaisuudessaan auttanut minua parantamaan sekä monipuolistamaan tulkintaani ja 
lisäämääni tutkimukseni luotettavuutta. 
 
Ohjaajieni antama palaute sekä omat mielenkiinnonkohteeni painottuvat tekstin tulkin-
nassa. Erikoistuminen näkyy varsinkin äidinkielen ja kirjallisuuden, historian sekä uskon-
non ja elämänkatsomustiedon analyysin korostumisena. Painottuneiden tulkintakohtien 
yhteydessä on esim. käytetty huomattavasti enemmän tulkintaa tukevia lähteitä. Osasin 
odottaa näitä nimenomaisia painotuksia; ne olivat todennäköisesti väistämättömiä. Tul-
kinnan tasapainottamiseksi olisikin ollut tarpeen käydä lyhyitä keskusteluja kaikkien eri 
oppiaineiden asiantuntijoiden kanssa. Ajankäytöllisesti tämä ei tässä tutkimuksessa kui-
tenkaan ollut mahdollista. Toivottavaa olisikin, että eri oppiaineiden edustajat perehtyisi-
vät tutkimuksen kysymyksenasetteluun, kriittisen ajattelun muotoiluun ja tulkintaan OPSi-
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sta. Heidän ammattitaitoinen näkemyksensä täydentäisi tulkintaa ja sen tavoitetta ym-
märtää OPSin asenteita ja suhdetta kriittisen ajattelun kehittämiseen. Eniten tästä loppu-
jen lopuksi hyötyisi opetus niin opettajankoulutuslaitoksissa kuin peruskoulussakin. 
 
Filosofisen hermeneutiikan mukaan tulkinta on jatkuvaa, eikä hermeneuttinen kehä sul-
keudu koskaan. Tässäkin tutkimuksessa OPS otettiin yhä uudelleen tarkasteluun ja tulkin-
taa pyrittiin syventämään. Ymmärryshorisonttien orastava sulautuminen käynnistyi, mut-
ta tutkijalle jäi kaipuu yhä syvempään, kattavampaan ymmärrykseen. Hermeneuttisen 
ymmärtämisen syventyminen ja syventäminen olikin yksi tutkijaan eniten vaikutuksen 
tehneistä asioista tutkimusprosessin aikana. 
 
Hermeneuttisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on hankalaa. Lähtökohtaisesti ky-
seessä on yksittäisen tutkijan tulkinta tekstistä. Tutkimuksessa on pyritty tarkkaan ja joh-
donmukaiseen tekstinkohtiin viittaamiseen, jotta tulkintaa olisi mahdollisimman helppo 
arvioida. Kuschin (1986, 194–195) mukaan hermeneuttisen tutkimuksen luotettavuus 
paranee suhteessa siihen, kuinka hyvin se saavuttaa tiedeyhteisön konsensuksen. Tämän 
tutkimuksen kohdalla tähän on pyritty tuomalla tutkimus Pro Gradu -seminaarin osallistu-
jien, n. 15 opiskelijan ja kahden ohjaajan luettavaksi ja kommentoitavaksi. Tutkimusta on 
opponoinut neljä opiskelijaa, mikä on tavallista enemmän. Lisäksi tulkinnasta on käyty 
ohjaajien kanssa useita keskusteluja – on pyritty kohti pienehkön tiedeyhteisön konsen-
susta. Edellä mainittu keskustelu eri oppiaineiden edustajien kanssa olisi seuraava iso 
harppaus kohti luotettavampaa tulkintaa.  
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että tutkimuksen luotettavuutta parantaakseni minun olisi 
pitänyt syventää ja tukea kokonaisvaltaista tulkintaani asiantuntijakeskustelujen ja niiden 
kautta esiinnousseiden lähteiden avulla. Tutkimuksen luotettavuuden on mahdollista pa-









Tutkimuksessa ilmenee, että OPS asettaa tavoitteita kriittisen ajattelun kehittämiselle; 
niiden muotoilussa on kuitenkin pyritty liian neutraaliin otteeseen, eivätkä keskeiset sisäl-
lötkään aina tue kriittisyyteen tähtääviä tavoitteita. OPS pysähtyy ymmärtämisen, tutus-
tumisen, tottumisen ja käsityksen saamisen äärelle, eikä juurikaan pyri edistämään oppi-
laiden ajattelua siitä eteenpäin. Analysoiminen, vertaileminen ja kriittinen arviointi loista-
vat poissaolollaan. OPS ei myöskään huomioi riittävästi kriittisen ajattelun dispositioita; 
oppilaiden tunteiden ja eettisen pohdinnan tärkeyttä kriittiselle ajattelulle ei käsitellä 
tarpeeksi. Näiden lähtökohtien vuoksi voidaan hyvällä syyllä kritisoida mahdollisuutta 
kasvattaa yleisten tavoitteiden mukaisia demokraattisia, kriittisiä ajattelijoita.  
 
OPS on kuitenkin oikealla tiellä pyrkiessään eheyttämään opetusta, kehittämään sitä on-
gelma- ja ilmiökeskeisemmäksi sekä painottaessaan humanististen arvojen kuten tasa-
arvon, väkivallattomuuden ja kestävän tulevaisuusajattelun merkitystä. Näiden arvojen 
toteutumisen kannalta on kuitenkin välttämätöntä poistua neutraaliuden maaperältä, ja 
määritellä selkeitä, haluttujen arvojen mukaisia opetuksellisia tavoitteita sekä huomioita-
va koulussa tapahtunut kulttuurinen murros. OPS näyttäytyy liikaa yksittäisten työryh-
mien irrallisista mietinnöistä löyhästi kokoon parsittuna, sekavana tavoite-esityksenä. 
Kriittisen ajattelun ja muidenkin tärkeiden kasvatuskokonaisuuksien kannalta opetus-
suunnitelma pitäisi laatia koko opetukselle yhteiseksi. Eivät kasvatukselliset tavoitteet voi 
heitellä oppiaineesta toiseen. Eri oppiaineille riittäisi lisämateriaalin tapaisesti jaettava 
osio, niille merkityksellisistä painotuksista, jotka eivät voisi olla ristiriidassa yleisen osan 
kanssa. 
 
Tutkimuksen valossa pedagoginen filosofia huomioi kriittisen ajattelun opetuksessa. Sen 
lähtökohta on oppilaan omassa ajattelussa ja sen kehittämisessä yhteisön osana. Pedago-
ginen filosofia lähtee filosofisista teksteistä, mutta hermeneuttisen tekstikäsityksen mu-
kaisesti tekstinä voisi toimia yhtä hyvin taideteos tai jokin mediasisältö. Esimerkiksi me-
diakritiikin opetukselle saataisiin näin mielekäs lähtökohta (vrt. Rantala 2011). Pedagogi-
sen filosofian avulla myös kirjallisuuden kasvatuksellista potentiaalia päästäisiin hyödyn-
tämään paremmin. Yhteisöllinen oppiminen vaatii tasa-arvoista ja kunnioittavaa oppimis-
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ympäristöä. Nussbaumin (2010, 20) sanoin, toinen ihminen on nähtävä vertaisena, avara-
na sieluna – ei uhkana, omien suunnitelmien esteenä tai niiden toteuttamisen välineenä. 
Samaan ajatukseen perustuu dialoginen pedagogiikka; Buberin sanaparit Minä-Se ja Mi-
nä-Sinä pyrkivät ylittämään toiseuden ongelmaa, jotta ihminen kohdattaisiin vertaisena ja 
dialogi voisi olla aitoa. Jos tämä saadaan toimimaan koulussa – miksei se toimisi elämäs-
säkin? 
 
Yhä useammin törmää keskusteluun, jossa puhutaan oppimisen yhteistoiminnallisuudes-
ta, tietynlaisesta sosiokonstruktivistisesta oppimisesta, jossa oppimisen vastuu on siirretty 
oppilaalle. Opettajan roolia kuvaillaan enemminkin ohjaajaksi; ison vastuun opetuksesta 
kantaa uusi teknologia. Luokanopettajakoulutuksen työelämään suuntautumisen kurssilla 
opiskelijat antoivat lähes poikkeuksetta tulevaisuuden opettajantyöstä yllä kuvaillun mu-
kaisen ennusteen. Tällaisen keskustelun ja skenaarion rakentamisen ongelmana on, että 
se ohittaa kokonaan kysymykset ajattelusta ja ajattelun vastuusta. Ensinnäkin mainitaan, 
että oppilaat rakentavat tietoa itse ja vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Samoin paino-
tetaan opettajan roolia tämän prosessin edistäjänä ja ohjaajana, muttei aktiivisena toimi-
jana. Kriittisen ajattelijan kasvattamisen sekä perinteisen sivistystehtävän näkökulmasta 
on kuitenkin vastuutonta jättää oppilaat keskenään rakentamaan tietoa. Tarvitaan vas-
tuuntuntoinen opettaja, joka huolehtii, että oppilaiden tieto rakentuu loogisesti ja eetti-
sesti kestävälle pohjalle. Toiseksi tällainen keskustelu keskittyy paljolti tiedon ja tietämi-
sen ympärille. Huomiotta jäävät oppilaiden tunteet sekä moraalinen kasvu, vaikka kasva-
tusta on klassisesti jäsennetty ennen kaikkea ihmisenä kasvamisen, ajattelun kehittymi-
sen ja yhteiskunnallisen toimijuuden kannalta. 
 
 
Kriittinen ajattelu ja filosofia osana demokratiakasvatusta 
 
Tutkimuksen mukaan kriittinen ajattelu on suorassa yhteydessä demokratiakasvatukseen 
– demokratian tekeminen on jopa mahdotonta ilman kokonaisvaltaista kriittistä ajattelua. 
Suomalaista peruskoulua pidetään yhtenä maailman johtavista koululaitoksista ja -
järjestelmistä; suomalaista politiikkaa ja demokratiaa arvostetaan sen läpinäkyvyyden 
sekä vähäisen korruption ansiosta. Voisi siis olettaa, että suomalaisen peruskoulun käynyt 
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nuori on aktiivinen, demokratiaan avoimesti ja innokkaasti suhtautuva, aktiiviseen pää-
töksentekoon suuntautuva toimija. Tutkimukset kuitenkin puhuvat toista kieltä (esim. 
Suutarinen 2002): nuorten kiinnostus politiikkaan on keskimäärin sangen alhaista, puolu-
eiden äänestämisessä ei nähdä suurta mielekkyyttä, eikä poliittisten päätösten vaikutuk-
sia omaan elämään juuri havaita, saati pohdita. Juuri pidettyjen Euroopan parlamentin 
vaalien äänestysprosentti oli vain hiukan yli 40 prosentin.  
 
Ristiriita tuntuu järjettömältä, tokihan demokratiaan kasvattaminen kuuluu kansallisiin 
opetuksellisiin tavoitteisiin. Henkilökohtaisesti olen kuullut tapauksesta, jossa nuoren äiti 
”osti” tämän äänen presidentin vaaleissa nimellisellä rahasummalla, sillä karrikoiden: ”ei-
hän yksi ääni paina mitään” ja ”sama kai se on, kuka siellä [presidenttinä] istuu”. On sel-
vää, että demokratiakasvatuksen kannalta kasvatusta ja opetusta on uudistettava ja kehi-
tettävä. 
 
Antiikin Kreikassa kasvatus oli filosofiaa – kasvatusta demokratiaan. Esimerkiksi Platonin 
filosofiassa ei ole mahdollista erottaa kasvatusta irralleen poliittisesta ja sosiaalisesta 
elämästä. 
Niinpä Sokrates Gorgias-dialogissa sanoo lääkärin tavoin pyrkineensä tekemään 
ateenalaisista parempia ihmisiä. Juuri tästä syystä hän pitää itseään aikansa ai-
noana todellisena poliitikkona.  
(Sillman 1999, 153.) 
 
Kasvatus on aina arvolatautunutta, tämän antiikin filosofit ymmärsivät. Jos siis halutaan 
kasvattaa demokraattisia kansalaisia, täytyy kasvatuksen olla demokraattista; ja koska 
demokraattinen kasvatus on filosofista, täytyy harjoittaa filosofiaa. Valistuksessa palattiin 
antiikin käsitykseen kasvatuksen ja filosofian läheisyydestä: ajattelua ei voi irrottaa siitä 
kulttuurisesta kontekstista, jossa elämme, vaan ”ajattelun vapaus voi ainoastaan toteutua 
tieteen ja elämän välisessä aktiivisessa yhteydessä” (Gramsci 1995, 208). Kasvatusta ei voi 
yhtäältä irrottaa niistä arvoista, joita se edustaa, ja joiden osaksi kasvattaminen tähtää. 
Toisaalta ajattelua ei voi irrottaa siitä kasvatuksellisesta ympäristöstä, jossa se tapahtuu. 
Demokratiaan kasvattaminen vaatii demokraattista opetusta – filosofiaa; kriittisen ajatte-
lun kehittyminen taas voi tapahtua vain harjoittamalla filosofiaa itse. 
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Kriittisen ajattelun perinnettä seuraamalla kasvatuksen ja filosofian läheinen suhde palau-
tuu kasvattamisen keskiöön. Tällöin filosofialla ei tarkoiteta käsitteellis-teknistä tieteellis-
tä käytäntöä eikä jo hankitun korkean ajatteluntason käytännöllistä soveltamista vaan 
pragmaattista, elämänläheistä, ihmisten ongelmista lähtevää, monitasoista ajattelua. 
Kriittisen ajattelun ”vaatimusten” ja pedagogisen filosofian vertailun perusteella kannatan 
pedagogista filosofiaa opetuksen uudistamissuuntana. 
 
 
Kriittisen ajattelun vastuu ihmiselle itselleen ja yhteiskunnalle 
 
Ihmisen itsemääräytyneisyys, oma kriittinen ajattelu vaikuttaa siihen, millaisessa yhteis-
kunnassa elämme – ajattelun vastuusta luopumisella on yhteiskunnallisia seurauksia. Riit-
tämätön kriittinen ajattelu ja ajattelun sekä elämisen vastuun luovuttaminen on huoles-
tuttanut ihmisiä ennenkin. Kant kuvaili ironiseen sävyyn, kuinka mukavaa onkaan olla 
alaikäinen ja luopua omasta ajattelustaan: 
Jos minulla on kirja, joka ymmärtää puolestani, tai sielunpaimen, jolla on omatun-
to puolestani, tai lääkäri, joka määrää ruokavalioni puolestani [--] minun ei tarvitse 
vaivata itseäni. Minun ei ole tarpeen ajatella, mikäli vain pystyn maksamaan; toi-
set hoitavat kyllä ikävät asiat puolestani. Holhoojat [--] pitävät huolen siitä, että 
valtaosa ihmisistä [--] pitää kehitystä täysi-ikäisyyteen paitsi vaivalloisena, myös 
kovin vaarallisena. Kun he ovat tehneet karjansa typeräksi, [--] he sitten osoittavat 
näille, mikä vaara uhkaa, mikäli nämä yrittävät kävellä yksin.   
(Kant 1995, 87.) 
 
Kantin sanat kuvaavat pelottavan tarkasti nykyistäkin yhteiskuntaamme. Hyvän elämän 
ohjeet saadaan tosin Raamatun sijaan life style -lehdistä, ja tasokasta viihdettä tarjoilevat 
runsaat mainoskanavat televisiossa. Ajattelun luovuttamisesta ei tosin olla yleisesti kovin-
kaan huolissaan – esimerkiksi talouden kasvusta sen sijaan ollaan. 
 
Dewey (1916) maalaili 1900-luvun alussa uhkakuvaa koulutuksesta ja kasvatuksesta, joka 
on hylännyt klassiset humanistiset kasvatustavoitteet ja muuttunut talouden sekä teolli-
suuden sanelemaksi toiminnaksi. Talouden kasvua ja teknistä kehitystä tukeva kasvatus 
ajaa vain harvojen etuja – ei yhteiskunnan, kansalaisten tai oppijan itsensä.6 Nussbaum 
                                                     
6 There is a standing danger that education will perpetuate the older traditions for a select few, and effect 
its adjustment to the newer economic conditions more or less on the basis of acquiescence in the untrans-
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väittää, että Deweyn esittämä kehitys on edennyt ja etenee jatkuvasti ympäri maailman. 
Taloudellisen hyödyn tavoittelusta on tullut kasvatuksen tärkein tehtävä. Tämä näkyy 
taito- ja taideaineiden alasajona, humanistisen kasvatuksen marginalisoitumisena ja tek-
nisten, käytännönsovellusten korostumisena. Ihmisenä kasvamisen ihanteen on syrjäyt-
tänyt lyhyen aikavälin aineellisen hyödyn tavoittelu. (Nussbaum 2010, 16.)  
 
Suomessa tilanne on toistaiseksi vielä näitä kuvia parempi: meillä taito- ja taideaineita 
puolustetaan ja puhutaan opetuksen eheyttämisestä sekä kilpailun pitämisestä kaukana 
peruskouluistamme. Samaan aikaan yhteiskunnallista keskustelua kuitenkin johtaa ta-
louskasvusta huolestunut diskurssi, joka vaikuttaa myös kasvatukselliseen ja koulutuksel-
liseen keskusteluun ja päätöksentekoon. Itä-Suomen yliopistossa tehty päätös filosofian 
oppiaineen alasajosta on tästä surullinen esimerkki. Yhtä surullista on päätöksen aikainen 
ja jälkeinen olematon keskustelu – vastuu ajattelusta, suunnittelusta, päätöksestä ja sen 
seurauksista luovutettiin kiltisti auktoriteeteille, eivätkä esimerkiksi opiskelijat ottaneet 
juurikaan kantaa puoleen eikä toiseen. 
 
Ihmisistä puhutaan yhteiskunnassamme nykyisin jo pääsääntöisesti kuluttajina. Kulutta-
jien kasvattaminen on kuitenkin klassisten kasvatustavoitteiden irvikuva. Humanistisen 
sivistyksen paikkaa kasvatuksessa on puolustettava; on entistä jämäkämmin otettava vas-
tuuta kriittisen ajattelun opettamisesta. Voltaire kehottaa ottamaan valtionhoitamisen 
kirjat pois ministereiltä pölyttymästä: he ovat jo mielestään riittävän viisaita. Sen sijaan 
nuo kirjat pitää antaa nuorisolle, jolla on aikaa ja halua sivistää itseään. Vain tällä tavoin 
voi valtion tilanne parantua. (Voltaire 2013, 253.) Vastuu ajattelusta ja keskustelusta on 






                                                                                                                                                                
formed, unrationalized, and unsocialized phases of our defective industrial régime. Put in concrete terms, 
there is danger that vocational education will be interpreted in theory and practice as trade education: as a 





Narratiivisuuden mahdollisuusehdon mukaisesti hermeneuttinen tutkimus on kuin ker-
tomus. Tämä kertomus alkoi päähenkilöiden: kriittisen ajattelun, OPSin ja kasvatuksellisen 
perinteen esittelyllä. Juoni eteni ja tiivistyi OPS-tulkinnan myötä saavuttaen käännekoh-
tansa kriittisen ajattelun ”vaatimusten” selvittyä. Tutkimus kurotti kohti pedagogista filo-
sofiaa täydentääkseen opetusta kriittisen ajattelun ”vaatimusten” mukaiseksi. Pedagogi-
nen filosofia tarttui ojennettuun käteen ahnaasti – vaan onko loppu sittenkään onnelli-
nen? Tämäkin tutkimus asettuu lopulta osaksi suurempaa jatkokertomusta; avoimia ky-
symyksiä on vielä paljon. 
 
Ensinnäkin, uusi valtakunnallinen ”perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet” on 
valmis vuoden 2014 loppuun mennessä ja sen mukaiset koulukohtaiset opetussuunnitel-
mat astuvat voimaan viimeistään vuonna 2016. Paraikaa valmistuvien uusien peruskoulun 
opetussuunnitelmien perusteiden tutkiminen kriittisen ajattelun kehittämisen näkökul-
masta loisi vertailukohtaa tälle tutkimukselle. Samalla se antaisi perspektiiviä opetuksen 
kehittymisestä viimeisen kymmenen vuoden aikana.  
 
Toiseksi, varsinkin kotimaassamme olisi paikallaan arvioida kriittisen ajattelun opettami-
sen todellista tilaa ja tutkia sen kehittämismahdollisuuksia. Aiheellista olisi tehdä tutki-
musta sekä peruskouluissa että opettajankoulutuslaitoksissa. Pedagogisen filosofian yh-
teyttä oppimiseen, ajattelun kehittymiseen ja sosiaalisten suhteiden rakentumiseen on jo 
tutkittu Suomessa ja maailmalla – kriittisen ajattelun kehittymistä pedagogisen filosofian 
avulla olisi perusteltua tutkia.  
 
Käytännöllistä tutkimusta kriittisestä ajattelusta koulussa on maassamme niukasti. Vänt-
tinen (2009) on tutkinut yläkoululaisten historian taitoja ja lähteiden luotettavuuden arvi-
ointia. Tutkimuksessa selvisi mm., etteivät oppilaat yleensä kyseenalaistaneet historiallisia 
lähteitä, sillä historioitsija koettiin luotettavaksi ammattilaiseksi. Kaiken kaikkiaan kriittisiä 
lähteiden tulkitsijoita oli alle puolet vastanneista oppilaista. Aihetta kriittisen ajattelun 
tutkimiselle siis on. Mediakriittisyyttä painotetaan aiheesta nykykasvatuksessa. Tässäkin 
tutkimuksessa sen merkitystä on pohdittu useaan otteeseen. Varsinaista tutkimusta siitä, 
 102 
kuinka hyvin mediakasvatuksen tavoitteissa on onnistuttu, ei ole kovinkaan paljoa; siihen 
olisi syytä perehtyä. 
 
Kolmanneksi, jatkotutkimukselle olisi hedelmällistä pohtia 60–70-luvulla syntyneiden, 
tällä hetkellä arvossa pidettyjen opetusideologioiden keskinäisiä suhteita. Kriittinen peda-
gogiikka, sosiokonstruktiivinen oppimisteoria, ns. uusi koulutussosiologia ja pedagoginen 
filosofia ovat kaikki yhtä nuoria opetusideologioita. Ne nousivat samoihin aikoihin kriti-
soimaan samoja asioita: ennen kaikkea oppilaan oman, kriittisen ajattelun laiminlyömistä 
sekä standardoidun tiedon siirtämistä tietämättömälle, passiiviselle oppijalle. Vaikuttaa 
siltä, että ne kaikki tarjoavat omaa ratkaisuaan samaan kysymykseen – tulevaisuuden 
opetuksellinen paradigma voisi löytyä niiden välisestä diskurssista. Mielekästä olisi pohtia 
sitäkin, onko koulu ja siellä tarjottava opetus tällä hetkellä sellaista, kuin sen vallitsevien 
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